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RÉSUMÉ 
Cette recherch e s'intéresse à l'apport de la fratrie dans le développement de la 
compétence sociale des enfants d'âge scolaire ayant un trouble du spectre de 
1 'autisme. En explorant le vécu de deux sœurs aînées d'enfant ayant un TSA, ce 
travail a permi s de réfléchir à la contribution de la fratrie dans le développement de la 
compétence oc iale et aux possibilités de solliciter cette fratrie pour favoriser la 
réussite éducative et la participation sociale de l'enfant ayant un TSA. Les deux 
participantes ont relaté leur vécu en lien avec leur relation fraternelle lors de deux 
rencontres . L'utilisation du récit vie a permis d'avoir accès aux multiples facteurs qui 
ont influencé le développement de la compétence sociale de leurs frères et de pouvoir 
considérer l'apport de la fratrie dans le temps. Les résultats obtenus démontrent que la 
contribution de la fratrie au développement de la compétence sociale fluctue à travers 
les années et qu'elle peut être non voulue, mais également intentionnelle. Cet apport 
est influencé par différents facteurs , dont la connaissance du trouble de la part de la 
fratrie , certain es caractéristiques des membres de la fratrie et des relations au sein de 
la famill e . Pour ce qui est de la collaboration entre les intervenants scolaires et la 
fratrie, il s'ag it d'une voie envisageable qui permettrait d'informer la fratrie et d'aider 
au dével oppement social de l'enfant ayant un TSA. 
Mots clés : fratrie , compétence sociale, trouble du spectre de l'autisme, école 
INTRODUCTION 
A u Québec, afin de soutenir le droit fo ndamenta l à l' éga lité des chances pour tous 
(UNESCO, 2005), di ffé rentes lois et po lit iques v isent la protection et favo risent la 
participation sociale, dès leur le plus j eune âge, des indiv idus atte ints d ' un handicap 
comme celui du trouble du spectre de l' auti sme (c i-après TSA). La part ic ipat ion 
soc iale cons iste en la ple ine réa li sation des activ ités courantes de la personne 
handicapée (G uay, 2007 ; OPHQ, 2009a) et se trouve facilitée par la législati on tell e 
que la Loi assurant l 'exercice des dro its des personnes handicapées en vue de leur 
intégration scolaire, prof essionnelle et sociale (OPHQ, 2004). Cette lo i prévo it des 
mesures afin d ' assurer le développement, l' accès aux ressources et aux services pour 
la personne ayant un handi cap et sa famille (Ibid ., 2004). En continuité avec cette loi, 
la po litique À part entière (OPHQ, 2009a) a pour principal obj ecti f d ' accroître la 
partic ipation social e en s ' assurant de l' exercice des droits et libertés de la personne 
vivant avec un handi cap et « cela suppose d ' abord de relever un défi fo ndamental : 
rendre la soc iété québéco ise plus inclusive » (Ibid ., 2009a) . 
Al ors que nous comptons actuellement plus d ' un demi-milliard de personnes sur la 
planète qui présentent des défic iences inte llectue ll es, phys iques ou sensorie lles, 
celles-ci sont malheureusement confrontées quotidi ennement à des inéga lités dans 
leur vi e et v ivent des situations d ' exc lusion (UNESCO, 2005). À l' heure actuell e, de 
nombreuses personnes d ' âge adulte ayant un handicap ne peuvent pas exercer 
ple inement leurs droits et se percevo ir comme acteur principa l de leur vi e 
(FQCRDITED, 2014; OPHQ, 2009b). 
En ce qui a tra it spécifi quement aux personnes ayant un TSA, plusieurs chercheurs 
ont mi s de l' avant leur grande vulnérabilité li ée à la dimension sociale de leur 
développement, qui vient affecter leur qualité de v ie et peuvent limi ter leur autonomi e 
2 
au quotidi en (Chatenoud, Kalubi et Paquet, 2014). En effet, et comme décrit plus lo in 
dans ce trava il , les caractéristiques propres des personnes ayant un TSA sur le pl an de 
leurs interactions et de leur communication constituent des facteurs de ri sques 
importants compromettant leurs occas ions de partic ipation socia le (Humphrey et 
Lewis, 2008) autant durant l' enfa nce qu ' à l' âge adulte. 
Face à cette vulnérabilité et afin d ' endiguer l' exclus ion soc iale des personnes ayant 
un TSA, il apparaît nécessai re de comprendre les avenues à emprunter pour répondre 
à leurs beso ins. En référence au modè le de la production du handi cap de Fougeyro ll as 
et de ses co llaborateurs (Fougeyro llas, Clouti er, Bergeron, Côté, Côté et St-Mi che l, 
1996) et au sens de plusieurs c lass ifi cations internati onales du handi cap (santé, 2003), 
il semble important de considérer les facte urs de ri sque propres à la personne et les 
facteurs env ironnementaux fai sant obstac le ou étant fac ili tateurs pour réa li ser ses 
activ ités courantes (Larivière, 2008). 
En ce sens, les chercheurs dev ra ient multipli er les travaux permettant d ' apporter le 
soutien approprié au développement de la compétence soc ial e de la personne ayant un 
TSA dans son entourage immédiat, que ce soit au se in de deux mi crosystèmes 
contributifs à son développement: l' éco le et la ma ison (Bronfenbrenner, 1980). Il 
apparaît a ins i primordial que les acteurs des principaux milieux fréquentés par un 
enfa nt ayant un TSA (soit les membres de la famille et les intervenants scola ires) 
s ' appuient mutuell ement afin de soutenir le développement de la socia li sati on dès le 
plus jeune âge de cet enfant. 
Du côté de la famille, la mi se en place d ' une co llaborati on effective, vo 1re d ' un 
partenar iat entre les parents et les intervenants sco la ires, apparaît d 'autant plus 
importante qu ' e lle a une valeur de souti en (Chatenoud, Ka lubi et Purdy, 201 4; 
Tétreault, Beaupré, Boucher, Carrière, Gascon, Mari er-Deschênes et Piérart, 201 2) 
En effet, devant l' ampleur du stress qui peut être engendré par la présence du trouble 
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au se m de la famille et parti culi èrement lorsqu ' il y a présence de comportements 
problématiques chez l'enfa nt, la mi se en place de cette relation entre les intervenants 
sco laires et les membres de la famill e est extrêmement enrichi ssante (Po iri e r et Des 
Riv ières-Pigeon, 201 3). E ll e influence les résultats a insi que les apprentissages des 
enfants et favo rise la généra li sat io n et le maintien des acqui s. En plus, e ll e contr ibue à 
réduire les comportements inadéquats de l' enfant (Benson et a l, 2008 ; Iovann et a l, 
2003) . Pour les parents, la progress ion de leur enfa nt ayant un TSA sur le pla n soc ial 
et de la communication constitue une de leurs principales préoccupations (Odier-
Guedj et Chatenoud, 201 4; Poirie r et Des Rivières-Pigeon, 201 3). A uss i, lorsqu ' il s 
considèrent que les interventions répondent aux beso ins de leur enfant, les parents 
s ' ajustent davantage aux di fficultés de ces derniers et établi ssent une relation de 
confia nce avec les intervenants (Cappe, Wolff, Bobet et Adrien, 2011 ). 
Du côté du mili eu sco laire, la compétence soc ia le des enfa nts ayant un TSA, comm e 
pour ce lles des autres élèves, est développée principa lement en classe par les 
interactions avec les pairs. Aussi, comme le prévo it le Programme de fo rmation de 
l' éco le québéco ise, des object ifs sociaux sont trava ill és par les intervenants sco la ires 
(MEL S, 2006a). Dans le milieu fa mili al, chacun des membres partic ipe éga lement au 
développement socia l de 1 ' enfant ayant un TSA à travers des interacti ons 
quotidiennes (B ass et M uli ck, 2007; Blacher et Begum, 2009) ou des acti ons plus 
spéc ifi ques (Chu et Pan, 201 2; Knott, Lewis et Willi ams, 2007; Tsao et Odom, 2006). 
En plus des parents, les membres de la fratrie tout comme les pa irs, à travers les 
situations de conflits, de partage ou en prenant exemple sur l' autre, a ident parfo is 
vo lontairement et parfo is inconsciemment l'enfa nt ayant un TSA à réa li ser des 
apprenti ssages sur le plan soc ia l. 
À la sui te de ces di fférents constats, ce mémoire propose de réfl échir à la contribution 
conj o inte des acteurs du milieu sco laire et du mili eu famili a l au développement de la 
compétence socia le de l' enfant ayant un TSA, au travers de la perspecti ve parti culi ère 
4 
de la fratrie. La présente recherche s ' intéresse spécifiquement aux apports possibles 
des frères et des sœurs, qui côtoient dès leur plus jeune âge l' enfant ayant un TSA au 
quotidien, sur le développement de la compétence sociale (Bass et Mulick, 2007; 
Blacher et Begum, 2009) . 
Comme constaté dans ma pratique enseignante, il n' est ainsi pas rare que les frères et 
sœurs des personnes ayant un TSA soutiennent la personne ayant un TSA à leur 
domicile, mais éga lement au sein de l' école. Par exemple, ils peuvent les aider dans 
leurs devoirs, mais aussi à régler certa ins conflits avec leurs pairs. Certaines études 
démontrent que la fratr ie peut fréquemment agir dans le but de soutenir 1 ' adaptation 
sociale du jeune enfant ayant un TSA (Biacher et Begum, 2009; Cappe et al., 20 11 ; 
Hastings, 2003) et contribue ainsi au développement social de ce dernier (B iacher et 
Begum, 2009; Castorina et Negri , 201 1; Jones et Schwartz, 2004; Tsao et Odom, 
2006). Pourtant, les différentes formes de soutien que peut amener la fratrie pour les 
enfants d ' âge scolaire sont peu documentées dans la recherche. Le présent mémoire 
vise dès lors l' exploration des différentes modalités de contribution des membres de 
la fratr ie pour favoriser le développement de la compétence sociale de l' enfant d ' âge 
scolaire ayant un TSA. 
Tout d ' abord, dans la problématique, une mise en contexte du problème scientifique 
sera réalisée tout en justifiant l' importance scientifique et socia le de mener cette 
recherche. Ensuite, dans le deuxième chapitre, la définition de concepts et l' état des 
connaissances quant à l' apport et le vécu de la fratrie dans le développement de la 
compétence sociale des enfants ayant un TSA viendront appuyer le questionnement. 
C ' est dans le troisième chapitre que sera détaillée la méthodologie utili sée dans le 
cadre de la recherche et que les cr itères éthiques seront expl iqués . Fina lement, dans 
les derniers chapitres, les résultats des entretiens seront présentés et discutés. 
CHAPITRE! 
PROBLÉMATIQUE 
1. Le développement social de l'enfant d'âge scolaire ayant un TSA et ses 
milieux de vie : école et maison 
Le souti en de la personne ayant un TSA dans le déve loppement de sa compétence 
soc ia le dès le plus j eune âge et en continuité dans le temps apparaît essenti el afin de 
réduire les s ituati ons de handicap vécues par ce lle-c i et d 'accroître sa participati on 
soc ia le. Comme mentionné dans 1 ' introducti on de ce t rava il , des diffic ultés sur le plan 
de la communication et des interactions caractéri sent les indiv idus ayant un TSA 
(Po irie r et Des Ri v ières-Pigeo n, 201 3) et le développement cette personne est 
influencé pos itivement ou négativement par le milieu scol a ire et le mili eu familia l 
fréquentés quotidi ennement par 1 ' enfant. 
Dans ce chapitre, les parti cularités li ées à la manifestati on du trouble du spectre de 
l' auti sme sur le plan socia l seront d ' abord présentées et ensuite, l' influence du milieu 
sco la ire et familia l dans le développement de la co mpétence soc ia le sera abordée . 
1.1 Les caractéristiques de l'individu ayant un TSA sur le plan social : 
facteurs de risque 
Pour les personnes sans TSA, les habiletés et les comportements sociaux sont 
princ ipa lement appri s dans l' inte raction soci ale sans qu ' il s en a ient une rée ll e 
consc ience. Cependant, ce n 'est pas le cas pour les indi v idus v ivant avec le trouble du 
spectre de l' auti sme comme l' évoque Marc Ségar, lui-même atte int de ce trouble: 
« Tout ce que les autres comprennent de manière intuitive, moi je dois l 'apprendre de 
manière scientifique » (Segar, 1998) . 
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Concrètement, pour la personne ayant un TSA, les di ffi cultés sur le pl an des 
interacti ons soc ia les et interpersonnelles sont observables autant dans les 
conversati ons que dans les interactions (Loftin , Odom et Lantz, 2008; M urray, Rubl e, 
Willi s et Mo ll oy, 2009). Dans les fa its, il s ont souvent de la di ffi cul té à communiquer 
et à interpréter les s ituations et les propos . Ces incompréhensions sont donc la source 
de nombreux conflits, de comportements inadéquats et agress ifs. Auss i, il s o nt de la 
di fficulté à interpréter les réacti ons des autres et à se mettre à leur place. De ce fa it, la 
simple acti on de jouer et de s ' exprimer constitue un défi pour eux (Po irier et Des 
Ri vières-Pigeon, 201 3). 
En v ie illi ssant, leurs re lati ons avec les autres sont complexifi ées par les nombreuses 
règles socia les impli c ites qui sont pour eux di ffi c iles à déduire (Po irier et Des 
Riv ières-Pigeon, 201 3; Quill , 2000) . Par exemple, ils sa is issent di ffi c ilement les 
savo ir-fa ire sociaux plus subtils afin d ' être po li s ou d 'exprimer correctement leur 
amiti é (Jordan, 2004). Leurs maladresses dans les inte ractions les rendent plus 
vulnérables et cela explique qu ' ils se retrouvent souvent la cible d ' intimidateurs (van 
Roekel, Scho lte et Didden, 201 0) . Les personnes ayant un TSA ont a insi du mal à 
comprendre les intenti ons des autres et à avo ir de l' empathie (Baura in, 2013 ) . De 
plus, les re lations avec les pairs se tro uvent complexifi ées par leur anx iété et leurs 
comportements inappropri és . Les troubles de compo1tements des enfa nts ayant un 
TSA à l' âge sco la ire sont caracté ri sés par des cri ses colé riques qui peuv ent être 
causées par une sursimulation senso rie ll e ou par d ' autres sources de frustrati o n en 
1 ien avec 1' incompréhension des règles à sui vre, au stress, à la vo lonté de c réer des 
li ens d ' amitié et au manque d ' habil etés socia les (Leekam, N ieto, L ibby, Wing et 
Gould, 2007; Po iri er et Des Riv ières-Pigeon, 201 3). 
Les comportements stéréotypés, répétiti fs et restre ints a ins i que l' hypersensibilité 
peuvent conduire à l' iso lement et à une fa ible estime de so i pour la perso nne ayant un 
-----------------------------------------------------------------------------------------------
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TSA (Baghdadli , Brisot-Dubois, Pi cot et Miche lon, 2010). A ins i, les individus ayant 
un TSA sont souvent v ictimes de rejet à cause de leurs comportements perçus comme 
étranges par les autres (Cappe et al. , 2011 ; Po irier et Des Riv ières-Pigeon, 20 13). 
Pourtant, ma lgré d ' importantes di fficultés éprouvées par les personnes ayant un TSA 
sur le plan des interactions sociales, ils dés irent avoir des contacts sociaux su1iout à 
l' ado lescence et à l'âge adulte (Cuny, 201 2) . Se lon Po irier et ses co ll aborateurs 
(20 13), les principaux facteurs anx iogènes pour les j eunes d ' âge sco la ire sont en lien 
avec l' éco le, so it les éva luati ons, les camarades de classe, le bruit, les routines, les 
habil etés sociales et la peur de fa ire rire de so i. Pour ces individus, l'anxiété sociale 
tend à augmenter avec 1 ' âge, car en vie i Il issant, il s prennent consc ience de leurs 
di fficultés à interagir et à comprendre les autres (Kuus ikko, Pollock-Wurman, Juss ila, 
Carter, Mattila, E beling, Pauls et Moil anen, 2008). 
Ces caractéri stiques se répercutent, dès leur plus j eune âge, dans les apprenti ssages et 
auss i sur les comportements en c lasse (Jordan, 2004). Force est a insi de constater que 
la réuss ite éducati ve qui comprend à la fo is l' atte inte d ' objectifs académiques, mais 
auss i soc iaux, se vo it compromise rapidement dans le parcours sco laire de l' enfant 
ayant un TSA. De plus, en ce qui concerne l' enseignement à ces élèves et leur 
processus d ' apprenti ssage, les diffi cultés communi cationnelles et interacti onne lles 
const ituent un défi pour leurs enseignants (Odier-Guedj et Gombert, 20 14; Odier-
Guedj , 201 0). Dès lors, et comme évoqué en introduction de ce trava il , dans le 
déve loppement de leur compétence soc iale et par le fa it même de leur réuss ite 
éducative, les acteurs des milieux fréquentés par l ' enfa nt ayant un TSA peuvent être 
des faci li tateurs ou des obstacles . 
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1.2 Milieu scolaire et développement de la compétence sociale chez le jeune 
ayant un TSA 
1.2.1 L'élève ayant un TSA à l'école: intégration ou inclusion ? 
Du côté du milieu sco la ire, le modèle de l' école inc lusive serait une avenue pour 
favo riser la ple ine partic ipation à l'éco le de l' enfant ayant un TSA. En effet, l' éco le 
inclusive est pensée co mme un processus large qui exige de donner accès à l' éco le à 
tous les é lèves, se lon leurs beso ins, pour contrer l'exclus ion sociale et favori ser le 
déve loppement optimal de l' individu (A inscow, 2007; E berso ld, 201 3). Selon 
l' UNESCO, e lle constitue « une approche dynamique permettant de répondre 
pos it ivement à la divers ité des élèves et de considérer les diffé rences entre les 
individus non comme des problèmes, ma1s comme des opp01tunités d ' enrichir 
1 ' apprenti ssage. » (UNESCO, 2005) . L ' éco le inc lus ive se veut donc un lieu où 
l' effort de tous les acteurs est mi s à contributi on pour répondre aux beso ins 
fondamentaux (physiques, mentaux et émotionnels) des enfants et de leur famill e 
(Trépanier et Beauregard , 20 13). 
Cependant, au Québec, ce processus a du mal à être mi s en place . En fait, cetia ins 
aspects de l'approche inc lus ive se retrouvent dans les lo is et po litiques du MELS. 
E ntre autres, par sa po litique de l' adaptation sco la ire : Une école adaptée à tous ses 
élèves, le MELS « s ' engagea it à accue illir les parents à l' école et à soutenir leur 
partic ipati on et à ouvrir l' éco le aux partena ires pour constituer une communauté 
éducative » (Rousseau et Bélanger, p.327) . Auss i, cette po lit ique ins iste sur 
l' importance d ' instruire, de soc ia li ser et de qualifier les é lèves HDAA selon leurs 
capac ités et leurs beso ins (MELS, 1999) . 
Ma lgré la présence de certa ins aspects de l' approche inclus ive dans les documents 
mini stérie ls, le modèle des éco les publiques québéco ises se base sur l' intégration 
plutôt que l' inclus ion des élèves HDAA (Beauregard et Trépanier, 2010) . 
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Tout d ' abord, le Programme de fo rmation de l' éco le québéco ise « décrit pour chaque 
compétence des attentes de fin s de cyc le, ce qui rev ient à établir des normes de 
passage d ' un cycle à l' autre et ne permet pas nécessa irement de poursui vre le 
développement d ' une compétence tout au long de la sco larité sans que l' é lève so it 
confronté à un échec face à une attente défini e par une norme » (Rousseau et 
Bélanger, p .3 1 ). Par un curri culum plus fl exible, la parti c ipation de 1 ' enfant serait 
assurée à toutes les activ ités d ' apprentissages de la classe tout en participant à la vie 
soc ial e du groupe. Les élèves peuvent alors apprendre et réussir, même si les 
contenus d'apprenti ssage et les moyens pour apprendre peuvent di fférer selon leurs 
profil s (Fa lvey et G ivner, 2005 ; Snell et Janney, 2005). 
Aussi, le système en cascade est recommandé par le rappott COPEX (MELS, l 976) . 
Ce système prévo it des services di ffé rents selon les catégories di agnostiques 
associées à des codes pour chaque enfant en di ffi culté d ' apprenti ssage ou ayant un 
handicap (maintien de l' é lève HDAA en classe o rdinaire avec des ressources, ensuite 
à la classe adaptée et en dernier lieu, à l ' ense ignement en centre d ' accue il ou dans les 
milieux hospita liers) . Ce fonctionnement va à l' encontre du modèle inc lusif dans 
lequel la cl asse ordinaire est fréquentée par tous les é lèves peu impmte leur 
fo nctionnement ou leur déficience (Rousseau et Bélanger, 2004). Les pairs du même 
âge en classe ordinaire agissent souvent comme so uti en naturel et dev iennent des 
modèles et des guides pour les é lèves à beso ins spéciaux. L ' éco le inclusive se veut, à 
la di fférence du modèle québéco is, un apprentissage de la vie en soc iété et favo ri se la 
participati on socia le de l' enfa nt ayant un TSA. 
C ' est entre autres pour ces raisons que le modèle québéco is n' est pas inc lus if et cela 
constitue une limi te au développement des é lèves HDAA, dont fo nt partie les élèves 
ayant un TSA. Pourtant, les recherches portant sur l' impact de l' inclusion démontrent 
que les é lèves fréquentant les c lasses ordinaires ont plus d ' interactions socia les et un 
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plus grand réseau de soutien soc ia l (Rousseau et Bélanger, 2004). Ce modèle 
pédagogique est auss i l' opportunité d ' apprendre avec et par les pairs en augmentant 
les expériences sociales. Malgré le fait que beaucoup de progrès reste à faire pour 
rendre l' école québécoise inc lusive, cette approche mérite d 'être so utenue puisqu ' e lle 
est dans l' intérêt de tous. Dans un contexte d ' inclusion, les enseignants pourront 
s ' adapter aux élèves et utiliser plusieurs modes d ' enseignement afin que tous les 
élèves puissent réa liser des apprentissages . Pour ce faire, le maintien direct des 
ressources éducatives (enseignants spécialisés et éducateurs) est nécessaire 
(Beauregard et Trépanier, 2010; Rousseau et Bélanger, 2004) . 
1.2.2 L'école et le développement de la compétence sociale de l'enfant ayant un 
TSA 
Malgré la lenteur de la mise en place de l' éco le inclusive au Québec, nombreux sont 
les acteurs de l' éco le qui agissent comme faci litateurs de la pa1ticipation sociale des 
personnes ayant un TSA et diminuent leur handicap li é au domaine social. Ainsi , que 
ce so it en c lasse ordina ire ou en classe spécia li sée, plusieurs acteurs du contexte 
sco laire travaillent pour permettre à l' é lève ayant un TSA, comme pour tous les 
autres é lèves, de vivre des expériences socia les et affectives variées au gré de ses 
interactions avec les pairs et les adu ltes qui l'entourent (F lorin, 2008). 
Dans le but de parvenir à la réussite éducative de l' enfant ayant un TSA, les 
compétences du Programme de formation de l'éco le québécoise en lien avec le 
développement soc ial du jeune sont travail lées par les intervenants sco laires. En 
fonction de ce référentiel , l' enseignant planifie ses actions afin que la vie collective 
dans sa classe permette de développer et travailler les compétences pour bien vivre 
ensemble. 
Le développement de la compétence sociale constitue un élément critique à l' éco le, 
se lon Ducan et Klinger (201 0), puisqu ' il permettra d 'entretenir des relations saines 
11 
avec ses pairs, de v ivre un plus grand succès à l' éco le en plus d ' améliorer la qualité 
de vie . La classe dev ient l'endro it dans lequel les é lèves apprennent à se respecter et 
à vivre ensemble. A insi, les interventions réa li sées par les ense ignants et les 
éducateurs spéc ia li sés pour favo ri ser le développement des objecti fs éducati fs sur le 
pl an soc ial des enfants ayant un TSA s' effectuent princ ipalement par le trava il 
co llectif, les interacti ons avec les pairs et les activités spécifiques concernant la 
gesti on des conflits. Le premi er contact avec le monde sco laire est l' opportunité de 
trava iller en groupe et constitue une expérience socia le dans laquelle les enfants 
travaillent le langage, le développement soc io-affectif et la v ie en co llectiv ité . 
Plusieurs approches et outils spécifiques sont auss i utili sés par les intervenants 
sco laires tels que le modelage, l' utilisation de j eux de rô les, les scénarios sociaux 
(courtes histo ires personnali sées afin de mi eux comprendre une situation) (Duncan et 
KI inger, 201 0) et les programmes de développement des ha bi Jetés soc ia les 
(Andanson, Pourre, Maffre et Raynaud, 2011 ) Ces out il s ponctuels afin de pa llier aux 
di ffi cultés sur le plan social de l'enfant ayant un TSA a ident à la compréhens ion des 
faits sociaux. Dans 1 'ensembl e, 1 'ense ignant se sert principalement de son groupe 
classe et des interactions multiples avec les pairs dans l' école pour stimul er le 
développement soc ial des enfa nts ayant un TSA 1 (Mason, Kamps, Turcotte, Cox, 
Feldmiller et M iller, 2014). 
1 lei, le cho ix a été effectué de ne pas parl er des classes où les élèves ayant un TSA reço ivent un 
ense ignement structuré de type TEACCH pour Treatment of Education of Autistic and Related 
Communication J-Iandicapped Children)- Schopler, Reichler et Lans ing, 2000, car l'enseignement 
dyadique (enfant-adulte) est privi légié. 
1.3 Milieu familial et développement de la compétence sociale chez la personne 
ayant un TSA 
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Du côté de la famille, les di fférents membres qui la composent infl uencent le 
développement social de l' enfant ayant un TSA. De nombreuses po lit iques 
min isté rie ll es mettent d ' a illeurs de l' avant la place prépondérante des parents comme 
acteurs princ ipaux dans le développement et la réuss ite éducative de leur enfa nt ayant 
un handicap (OPHQ, 2009b; Rousseau et Bélanger, 2004; Sympos ium québéco is de 
recherche sur la famill e, 20 10) . Rappelons ic i que la famill e de l' enfa nt ayant un TSA 
constitue le premier lieu de soc ialisation. Comme présenté dans le Modèle des 
systèmes proposé par T urnbull (1984, 201 4), la fa mill e se compose de sous-systèmes 
dont fo nt parti e les parents, le couple, la fratrie et la fa mill e é largie. Chacun des 
indiv idus de ces so us-systèmes, par leurs interacti ons avec l' enfa nt ayant un TSA, 
peuvent aider à so n développement socia l. 
Plusieurs chercheurs soulignent en effet le rô le de souti en des frères et des sœurs pour 
les personnes ayant un TSA. Les membres de la fratrie éprouvent bi en souvent une 
fo rte vo lonté de protéger et d ' a ider l' enfant d ifférent (B iacher et Begum, 2009; Cappe 
et al., 20 11; Hastings, 2003 ; Petalas, Hastings, Nash, Dowey et Re i Il y , 2009) . De 
plus, durant la petite enfance, les f rères et sœurs favo ri sent le développement soc ial et 
moteur de l' enfant ayant un TSA. Les études démontrent que les interactions entre 
ces derniers permettent à l' enfant ayant un TSA de vivre l' expérience de la 
compétit ion, de la coopération et par la même occas ion de se fa ire accepte r dans un 
groupe (Knott et al., 2007; Sull ivan, F ine lli , Marv in, Garrett-Mayer, Bauman et 
Landa, 2007; Toth, 2007; Verte, Roeyers et Buysse, 2003). 
A ussi, les di fficultés soc iales de l' enfant ayant un TSA se répercutent dans les 
différentes sphères de sa v ie et sont travai ll ées par les interventions, les réact ions et 
les explications des gens qu ' il s côtoient (Ely et G leason, 1995), dont les membres de 
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la fratrie. Les relations de proximité avec l' enfant ayant un TSA permettent de 
diminuer les risques que la fratrie développe des comportements marginaux (Petalas 
et al. , 2009; Tsao et Odom, 2006) . Les frères et les sœurs interagissent constamment 
avec 1 ' enfant différent puisqu ' ils v ivent souvent sous le même toit, partagent leur 
quotidien et participent aux mêmes activités et so tties fam ilial es . Sachant que les 
pairs sans TSA s'avèrent des agents de socia li sation efficaces à l' éco le auprès de 
l' enfant ayant un TSA (Bass et Mu lick, 2007; Blacher et Begum, 2009; Masan et al., 
20 14), le rôle de la fratrie dans l' apport au développement social constitue une vo ie à 
exp lorer étant donné la proximité des enfants d ' une même famille et leur relation qui 
perdure dans le temps. 
De plus, et comme nous y reviendrons dans la partie théorique de ce travail 
(chapitre 2), les résultats de recherches démontrent que les frères et sœurs des 
personnes ayant un TSA peuvent être des agents de changements impot1ants pour 
amé li orer les relations socia les. Les enfants ayant un TSA ont souvent peu de 
relations sociales à l' éco le (Poirier et Des Rivières-Pigeon, 2013) et la fratrie joue, 
pour certains d'entre eux, un rôle crucia l dans le développement de relations 
interpersonnelles. 
Tout comme les parents, la fratrie peut participer à la socialisation de 1 ' enfant ayant 
un TSA. En fait, Blacher et Begum (2009) la considèrent comme un agent 
d ' intervention sociale majeur pour 1' enfant ayant ce trouble. Il serait donc pertinent 
de percevoir les frères et les sœurs comme une source d ' information et des acteurs 
dans l' éducation de l' enfant ayant un TSA, d'autant plus que les membres de la 
fratrie , en marge des parents, sont des aidants naturels présents en continu ité dans 
1 ' éducation de 1' enfant, contrairement aux intervenants et aux enseignants qui se 
succèdent (J. Larivée, Kalubi , Terrisse, Noëi-Gaudreau lt, Larivée et Den·aux, 2006). 
Cependant, si le rôle de la fratrie est sou ligné comme essentiel pour les enfants ayant 
un TSA (Bass et Mulick, 2007; Blacher et Begum, 2009), sa contribution au fil du 
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développement de ces enfants est très peu décrite dans les recherches. Pour ce qui est 
de sa contribution à l' âge scolaire, aucune recherche recensée ne décrit l'apport de la 
fratrie sur le plan socia l à 1 ' âge sco laire. Cependant, malgré 1 ' absence de recherche 
sur ce sujet, le rôle de soutien de la fratrie n'est pas à négliger comme mentionné dans 
certaines recherches (Knott et al. , 2007; Sullivan et al. , 2007; Toth, 2007 ; Verte et 
al. , 2003) . 
1.4 Pertinence sociale 
Le nombre de cas d ' individus diagnostiqués avec un TSA augmente. La dernière 
édition du DSM-5 indique qu 'une personne sur 100 serait touchée (Poir ier et Des 
Rivières-Pigeon, 2013). Le TSA est le trouble le plus prévalent en milieu scolaire 
parmi les élèves handicapés âgés de 4 à 17 ans (No iseux, 2014). Conséquemment, les 
membres de la fratrie ayant à composer et à exercer un rôle de soutien auprès d ' un 
membre de la famille ayant un TSA augmentent également. Dans une perspective de 
partenariat entre les intervenants scolaires et les membres de la famille, dont la fratrie , 
les apprentissages sociaux seraient favorisés. Dans un mouvement vers 1 ' éducation 
inclusive, les frères et les sœurs appara issent des acteurs clés afin que l' individu ayant 
un TSA puisse augmenter sa participation sociale au sein de la société et qu ' il 
développe son autonomie. 
1.5 Pertinence scientifique 
Plusieurs recherches s ' intéressent à l' influence de la fratr ie chez les enfants d ' âge 
préscolaire ayant un TSA et en concluent que cette fratrie influence positivement le 
développement de l' enfant ayant un TSA. Cependant, peu d ' études s ' intéressent à ce 
rôle de soutien de la fratrie à l' âge scolaire en lien avec les objectifs scolaires. Cette 
recherche permettra donc de combler un manque et d ' explorer le vécu de la fratrie et 
son rôle auprès de l' enfant ayant un TSA dans le développement de la compétence 
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sociale en lien avec les objectifs sco laires. Ces résultats permettront, dans un même 
élan, de décrire le rôle de la fratrie dans le développement de la compétence sociale 
de l' enfant ayant un TSA. 
1.6 Question générale de recherche 
Parmi les pairs de l' enfant ayant un TSA, la fratrie peut aussi être so lli c itée pour 
l' aider dans le développement de la compétence sociale à l' éco le (Bass et Mulick, 
2007). Cependant, à notre connaissance, aucune recherche ne s ' est penchée sur la 
participation de la fratrie dans une perspective de collaboration avec l'éco le afin de 
minimiser les risques de difficultés sur le plan social. Les apports de la fratrie au 
développement de la compétence sociale en contexte fam ili al pourraient venir 
a limenter le travail des intervenants scolaires. Plusieurs travaux décrivent a insi 
l' importance des frères et des sœurs au sein de la fami lle pour les personnes ayant un 
TSA et se penchent plus particulièrement sur la relation fraterne lle qui les unit. 
Comme la fratrie des personnes ayant un TSA est présente en continuité dans le 
temps et dans une perspective de partenariat entre l' éco le et les différents membres de 
la famille, cette recherche vise à comprendre le vécu de la fratrie relativement au 
développement de la compétence sociale des enfants d ' âge sco laire. 
Par ces constats, la question généra le de cette recherche est la suivante : 
• Quel est le vécu de la fratrie et son apport relativement à la compétence 
socia le leur frère ou à leur sœur d ' âge scolaire ayant TSA? 
CHAPITRE II 
CADRE THEORIQUE 
Il est question au cœur de ce mémoire de réfl échi r à l' apport poss ible de la f ratrie 
dans le dévelop pement de la compétence sociale de leur frère ou sœur d ' âge sco laire 
ayant un TSA; que ce so it à la ma ison, mais également à l' éco le (et notamment par 
rapport aux ex igences proposées par le Programme de fo rmation de l' éco le 
québéco ise) . Cette réfl exion renvo ie auss i aux interact ions diverses que peuvent 
déve lopper au quotidi en ces frè res et sœurs avec la personne ayant un TSA à la 
maison ainsi qu ' en contexte sco laire. 
Dans ce chapitre, le te rme « compétence socia le » sera, en premier li eu, décrit selon 
la li ttérature sc ientifi que actuelle. Il s ' ag ira d ' appréhender la façon dont les auteurs 
issus de champs di vers défi nissent ce qui est entendu par le terme « compétence 
soc iale » et de souli gner la complex ité de la not ion. En effet, même si dans le cadre 
de cette recherche, il ne s ' agit pas de demander à la fratrie d ' évaluer ou d ' intervenir 
dans le déve loppement de la compétence soc iale, il est nécessaire de cerner les 
composantes et les concepts en lien avec le développement de ce ll e-c i afi n 
d ' identi fie r la contr ibution de la frat rie. 
En deuxième lieu, les attentes sco laires en li en avec le développement de la 
compétence socia le comme prescrit par le Programme de fo rmat ion de l' éco le 
québéco ise seront p résentées afi n de clari fier le contenu du document de référence 
des ense ignants pour éva luer les é lèves et guider leurs act ions. Cette étape permettra 
de décri re les comportements sociaux trava ill és à l' éco le afi n d ' appréhender si, et 
dans que lle mesure, la fratr ie peut contribuer à leur développement. 
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En dernier lie u, une présentation d'études de la littérature scientifique récente, 
touchant le vécu de la fratrie et son apport dans le déve loppement de la compétence 
soc iale des enfants ayant un TSA à l' éco le, seront présentées. Ces recherches sont de 
deux ordres : 
a) les études empiriques qui présentent une réfl ex ion sur les apports de la fratri e 
dans le développement des co mposantes de la compétence soc iale ; 
b) les recherches exploratoires et descriptives qui présentent le processus 
interacti f au se in de la famille qui sous-tend le déve loppement de la 
compétence socia le. 
2.1 Le construit de la compétence sociale 
Plusieurs auteurs se sont attachés à la conceptua li ser et à définir la notion de 
compétence soc iale dans la littérature sci enti fi que (Cavell , Meehan et F iala, 2003; 
Dirks, T reat et Robin Weersing, 2007; Dodge, McCiaskey et Feldman, 1985 ; L illv ist, 
2009; N ader-Grosbois, 201 2; Rose-Krasnor, 1997). 
Dans une revue de littérature réa lisée par L inda Rose-Krasnor (1 997) portant sur les 
publi cations établi es sur ce thème de 1959 à 1997, les di fférentes théories en li en avec 
la compétence sociale et les définiti ons de la compétence sont regroupées en quatre 
approches générales. D ' après les constats de cette auteure, les quatre façons de la 
conceptua li ser sont so it se lon : 1) des composantes socia les précises (compréhension 
des émotions, habiletés sociales, développement cognitif, etc.) 2) le ni veau 
d 'acceptation des pairs 3) la capacité à établi r et à maintenir des relations pos itives et 
4) la capac ité à accomplir des tâches et d ' atte indre des buts dans di fférents contextes 
soc taux. 
En 2007 , Dirks et ses co llaborateurs, ont auss i réa lisé une rev ue de 1 ittérature portant 
sur les théori es, les interventi ons et l' éva luati on de la compétence soc iale durant 
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l'enfance et l' adolescence. En s' intéressant aux écrits plus récent, so it de 1970 à 
2006, cette équipe a conceptualisé la compétence sociale selon : 1) les 
caractéri stiques individue ll es (le niveau de compétence socia le vari e pour chaque 
individu.) 2) les comportements dans l' action 3) l' interaction avec les autres et 
l'env ironnement (l ' éva luation de la compétence socia le est subj ective, dépendamment 
des critères et de la perception de la personne qui éva lue.) 
Ces revues des écrits décrivent des définiti ons hétérogènes et env isagent la 
compétence sociale selon des ang les d ' anal yse di fférents. Une première di stincti on 
entre les termes « compétence soc iale » et « habileté sociale » en ressort, bien que ces 
termes so ient souvent utili sés comme équi va lents. Les habiletés sociales sont des 
habiletés comportementales spéc ifiques en lien avec les normes socia les (le contact 
v isue l, la posture, les gestes, etc.) appri ses au préa lable. Ell es sont des comportements 
préc is, attendus et acceptables dans des situations particulières (Andanson et al. , 
2011 ), a lors que la compétence soc iale est un terme plus général considérant 
1 'ensemble des aspects entourant les compottements sociaux et qui rendent compte de 
la complexité des interactions. Les di fférents auteurs se centrent ainsi so it sur les 
caractéristiques comportementales du suj et (les habiletés), so it s ' en di stancient et 
considèrent l' efficacité des interactions te lles qu ' appréhendées par des pairs ou des 
adultes ainsi qu 'en misant davantage sur le contexte par exemple. 
Plusieurs modèles conceptuels déco ul ent de ces di ffé rents angles de vue et ont été 
é laborés concernant le développement de la compétence sociale. Chacun présente des 
fo rces et des limites et refl ète la di ffi culté inhérente à conceptuali ser un modèle 
rendant compte de la complexité de la compétence sociale (Yeates, Bigler, Denni s, 
Gerhardt, Rubin, Stanc in , Tay lor et Vannatta, 2007). 
-- -------------- --------------------- --
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2.1.1. Définitions et modèles de la compétence sociale 
Dans le cadre de cette recherche, deux modèles ont été retenus étant donné que le but 
n' est pas d ' ut ili ser l' un d ' entre eux pour interveni r ou éva luer la compétence soc iale, 
ma is bien pour comprendre son déve loppement, ses composantes et ses influences . 
Ces deux modè les ont été sélectionnés, car ils permettent de considérer une approche 
qui accorde une place prépondérante à l'environnement ( le modè le de Rose-Krasnor) 
et une autre qui s'accroche à réfléchir aux caractéri stiques du TSA qui influencent 
grandement le développement des composantes de la co mpétence sociale ( le modèle 
de Nader-Grosbo is). 
2.1.2 Modèle Rose-Krasnor: l'importance du contexte 
Rose Krasnor ( 1997) définit la compétence soc iale « as an organizing construct, with 
transactional, context-dependant, and goal-specifie characteristics. »2 
Cette défi ni t ion rejo int le modè le hiérarchiq ue de cette auteure qui est illustré sous la 
fo rme d ' une pyramide comprenant tro is étages. Le so mmet de la pyramide 
correspond à l' effi cac ité dans les interact ions se déroul ant dans di ffé rents contextes. 
L'étage en dessous, soit ce ll e du mili eu, se d iv ise en deux part ies. Une premi ère 
part ie en lien avec le « so i », qui comprend les indi ces propres à la personne (le but 
poursui v i par l' interaction) et une deux ième part ie, composée des indi ces en lien avec 
les « autres» (la qualité des relations entretenues avec les pa irs et avec les adultes). 
Autant, les indices propres à l' individu que ceux en lien avec les autres dépendent du 
contexte de l' interaction. Par exemple, un indi vidu pourrait être offusqué d ' un 
commenta ire dans une situati on précise et y être indiffére nt dans une autre. 
2 Tra du it de l'anglais par « une organisation de construits composée des caractérist iques 
relationnelles qui dépend ent du contexte et des buts spécifiques à atte ind re. » 
----------------- -
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La base de la pyramide correspond aux habiletés spécifiques de l' indiv idu sur le plan 
social, émotionnel et cognitif (communication, empathie, réso lution de problème) . 
E lle comprend auss i la motivation de l' indi vidu . Les intervenants agissent à ce niveau 
lorsqu ' il s souha itent développer la compétence socia le ou trava ill er une di ffi culté 
perçue dans les niveaux supéri eurs se lon Rose-Krasnor (1997). 
Comme souligné par cette auteure, la compétence soc iale ne peut être éva luée ou 
réfl échi e sans la prise en considération des caractéri stiques personne lles de 1' indi vidu 
et du contexte. D 'autres modèles ont aussi été réa lisés, en mettant de l' avant 
l' importance de ces aspects lorsqu ' il s s' interrogent sur la compétence sociale et son 
évaluati on (DuBois, Felner, Lockerd, Parra et Lopez, 2003; Rose-Krasnor, 1997). 
Entre autres, celui de Cave ll , Meehan et F ia la (2003), présente une approche g loba le 
dans lequel le contexte est mi s de l'avant et les compétences spécifiques des indi vidus 
sont peu abordées et déve loppées. 
2.1.3 Modèle de Nader-Grosbois : les composantes spécifiques de la 
compétence sociale pour les enfants ayant un développement atypique 
D'autres auteurs s' intéressent davantage aux habiletés spéc ifiques en lien avec le 
développement de la compétence sociale a insi qu ' aux particularités du TSA. En 
effet, la compétence sociale a souvent été présentée comme un ensemble de 
composantes en lien avec le développement cogniti f et émotionne l (Dirks et al., 2007; 
Dodge et al., 1985 ; Rose-Krasnor, 1997). 
Le trava il effectué par l' équipe de Nader-Grosbois et Baura ine (201 3) dans le 
doma ine de la compétence socia le s ' adresse particulièrement aux enfa nts ayant un 
développement atypique, dont le TSA. E lles défi ni ssent la compétence socia le 
comme: « La capac ité à poursuivre des buts personnels dans l' interact ion sociale tout 
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en maintenant des relations pos itives à travers le temps et à travers les situations 
vécues » (Nader-Grosbo is, 201 2, p.35) . 
Cette définiti on réactua li se cet1a ins é léments proposés dans le modèle heuri stique de 
la compétence socia le de Yeates (2007). Le modèle qu ' e ll e présente se di v ise en trois 
niveaux de co mpl ex ité : 1) le traitement de 1' information socia le (dimensions 
inhérentes à l' indiv idu te l que le niveau d ' acqui siti on en référence à la Théorie de 
l' Esprit TOM3, la capacité à résoudre des problèmes et les connaissances soc ia les) ; 
2) les inte racti ons sociales (o u les comportements observables par un indiv idu a lors 
qu ' il se trouve en présence d ' une autre personne) (Nader-Grosbo is, 2011 ) et 3) 
l' adaptation social e. L ' éva luati on de ce dernier niveau se réali se par les perceptions 
de l' enfant de lui-même, des parents, des pairs et des ense ignants en s ' appuyant sur le 
niveau d ' engagement et de prox imité des indiv idus dans la re lation (Baurain, 20 13). 
E ll e permet de souligner l' importance de prendre en compte l ' inte rdépendance des 
variables po ur appréhender les capacités ou les di fficultés chez les enfants et 
particuli èrement ceux qui présentent des troubles développementaux. 
Par exemple, les enfa nts ayant des di ffi cultés dans le tra itement de l' informati on ont 
souvent des comportements agressifs, sont anx ieux soc ia lement, et repliés sur eux-
mêmes. Il y a donc des répercuss ions dans le deuxième niveau de complexité en lien 
avec les interactions socia les (Baura in, 201 3). En sens inverse, des perceptions 
pos itives quant à la qualité de la re lation de l' entourage de l' enfant ayant un 
développement atypique influenceront favorablement ses inte ractions socia les . Il 
s ' ag it a insi de réfl échir aux situations interacti onnelles avec les pairs et les adultes 
3La TOM est la compréhension de ses propres états mentaux et de ceux d' autrui . L'acquis ition de la TOM perm et à J' enfant 
d' avoi r une meilleure compréhension des émotions, des causes et des conséquences de cell es-ci. Selon les chercheurs, 
J' évaluati on de la TOM peut se réali ser par di fférentes tâches dans lesquell es les enfants doivent identifie r et expliquer la cause 
et conséquence de di ffé rentes émoti ons vécues par autrui (Houssa, Mazzone et Nader-G rosbois, 20 14; Hutchins, Prelock et 
Bonaz inga, 20 1 2; Nader-Grosbois, 20 1 1 ). 
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pour favo ri ser le développement d 'acquis intrapersonnels comme la TOM ou encore 
les opportunités de réguler ses émotions. 
Selon Nader-Grosbois (2011 ), les comportements peuvent être répartis se lon tro is 
catégories: les compo rtements prosoc iaux (comportements orientés vers l' autre), les 
co mportements agoni stiques (les comportements orientés contre les autres) ou les 
comportements de retrait et d ' isolement des autres. D ' autres indicateurs en lien avec 
les interacti ons soc iales de l'enfant peuvent être observés te ls que Je degré des 
comportements affili atifs , la partic ipati on dans une tâche commune et l'ajustement et 
l'entente entre les enfa nts (Baurain, Nader-Grosbois et D ionne, 2013). 
Les caractéri stiques de 1 ' enfant et son déve loppement infl uenceront la compétence 
sociale. Par exemple, des atteintes sur le plan moteur, cogniti f et émoti onnel de 
l' enfant ains i que la présence de défi cience intellectuelle auront des répercussions sur 
le développement de la compétence soc iale . Pour les indiv idus ayant un TSA, les 
di ffi cultés communicati onne ll es et lingui st iques (Nader-Grosbo is, 2011 ) constituent 
des obstac les au déve loppement de la compétence sociale. 
Le niveau de déve loppement du langage s ' avère également important à co nsidérer 
pour réfl échir au déve loppement de la compétence socia le. Comme mentionné par 
Vygotsky (1985), le langage est en effet un instrument pri v ilég ié de socia li sati on et 
permet l' émergence de relation entre les indiv idus (Vygotskii , 1985). Également, le 
ni veau de langage réceptif revêt une impottance maj eure. Ely et G leason (1 995) 
décrivent, en ce sens, que la socialisati on s' effectue auss i par les expli cations fo urni es 
par les adultes (explicati ons, directives, interdi ctions et rense ignements), des histo ires 
raco ntées, des normes soc iales enseignées et des rense ignements sur les cultures et les 
va leurs (Ely et G leason, 1995). Enfi n, le fa it de pouvo ir exprimer sa pensée diminue 
les comportements agressifs et v io lents (F lorin , 2008). 
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2.1.4 Synthèse 
Afin de mieux comprendre la contribution de la fratrie sur le développement de la 
co mpétence des enfants ayant un TSA, une rev ue des écrits définissant ce terme a été 
effectuée. E lle a permi s de mettre de l' avant la complexité de la défini t ion 
co mpétence soc ia le et de constater les aspects et les dimensions qui la composent. Ce 
point sur les écri ts permet de mi eux cerner la notion de co mpétence soc ia le et son 
développement, en plus d ' envisager les actions qui peuvent être réa li sées par la fratrie 
pour favo riser son développement. De ces modèles et définiti ons en sont ressortis 
tro is aspects nécessa ires à la compréhension de la compétence soc iale, so ient les 
composantes spécifi ques (habiletés) , les interactions soc iales et le contexte. Le 
contexte occupe une pl ace considérable dans le développement de la compétence 
social e. Il influence à la fo is les interactions et les caractéristiques personne lles de 
1' individu . 
Interactions et contexte 
Les interacti ons dépendent du contexte et toutes les personnes impliquées partic ipent 
à la dynamique et aux résultats de la re lation. Un enfant peut très bien in teragir avec 
les autres de son âge, mais éprouver des di fficul tés avec les adultes ou des enfa nts 
inconnus. Dans ce même ordre d ' idée, les études de l' équipe de Dodge (1985) ont 
conclu que les comportements soc iaux des enfants so nt mi eux compris lo rsqu ' il s sont 
considérés comme une réponse à une tâche ou à une situati on spéc ifique. 
Les auteurs soul ignent auss i le déve loppement de la compétence soc iale de mani ère 
dite « authentique » ou dans l' environnement nature l de l' enfant en fa isant appe l à 
des méthodes variées de cueillettes d ' info rmat ion (Grisham-Brown, 2005). En 
côtoyant quotidiennement la personne, les membres de la famille ont l' opportuni té de 
l' observer dans un e mult itude de situations socia les (Rose-Krasnor, 1997). En 
------------ ---
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somme, l'effi cac ité dans les interactions sociales est une combinaison entre l' individu 
et de l'environnement. E lle peut alo rs dépendre de so i et de l' autre a insi qu ' être 
influencée par le lien et le type de relation qui existent entre les deux individus 
(F lorin , 2008). 
Caractéristiques personnelles et contexte 
Les caractéri stiques individue lles peuvent aussi interag ir et influencer pos iti vement 
ou négativement les comportements sociaux. Comme décrit par le modèle de Ford 
(1 982), les comportements soc iaux sont le résultat des caractéri stiques de la personne 
et de son env ironnement. Entre autres, l' âge et le genre de l' individu vont influencer 
sa perception des relations avec les pairs. Par exemple, à l' ado lescence le dés ir 
d ' avo ir des amis, un réseau soc ia l, est plus grand . A uss i, les garçons et les fi lles 
développent des relati ons d ifférentes avec leurs pa irs. Selon la culture des indiv idus, 
les attentes et les va leurs sur le plan social peuvent di ffé rer et nécessairement 
influencer leurs comportements sociaux (Rose-K rasnor, 1997). 
En d ' autres te rmes, pour comprendre la compétence soc iale, il est essenti el de 
prendre en considérati on les mili eux et les caractéri stiques des indiv idus parti c ipants 
aux interactions ainsi que leurs buts. Cette mi se en re lief du rô le de l' autre et de 
l' environnement dans le déve loppement de la compétence soc ial e s ' é lo igne d ' une 
v ision détermini ste ou innée de l' acqui sition de cette compétence . La compétence 
soc iale est à la fo is un construit généra l qui s'appréhende dans et par les interactions 
et éga lement un construit plus spéc ifi que qui est inhérent à l' indi vidu . 
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2.2. Attentes relativement au développement de la compétence sociale à 
l'école 
En para ll è le des défi nitions et de la conceptualisation de la compétence soc iale dans 
la li ttérature scienti fi que, il apparaît éga lement intéressant de réfl échir au modè le 
proposé à 1 ' enseignant pour soutenir le déve loppement soc ial : so it ce lui du 
Programme de fo rmati on de l' éco le québéco ise (PFEQ). En effet, le PFEQ, de par ses 
objectifs et sa progress ion des apprentissages, constitue un référentiel pour les 
intervenants sco la ires sur le plan du déve loppement soc ia l de l' enfant. A insi, des liens 
pourront être établis entre ce qui est réa lisé et poursui vi à l' éco le sur le plan social et 
l'apport de fratrie quant au développement social de l' enfant ayant un TSA. 
Les compétences du PFEQ en li en avec le développement social renvo ient à des 
composantes précises et observables du développement social se lon l' âge de l' enfant. 
Il fa it référence à des normes déve loppementa les, souvent utili sées pour cibler les 
comportements attendus (habiletés) à des âges di fférents. 
Les comportements attendus sur le plan socio affecti f s ' inscrivent ainsi dans une 
approche développementale et so nt décrits dans le tableau 1 de 1 ' annexe A de ce 
travail. A u sein du Programme de formation de l' éco le québéco ise, il est menti onné 
que « l' éco le constitue un lieu important de socia li sati on avant même que les adultes 
n' a ient à intervenir cependant, malg ré cette socia li sati on spontanée, l' éco le et les 
enseignants ont le mandat de réa liser des interventi ons intentionne lles et 
systématiques » (MELS, 2006, p.18) dans le but de développer les compétences 
soc iales de 1 ' é lève. 
De faço n plus spéc ifi que, le contenu du programm e d ' éducation présco laire et des 
programmes de fo rmation du primaire et du secondaire prévo ient le développement 
de la compétence socia le. Au prima ire et au secondaire, la compétence sociale est 
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trava illée dans les différentes matières ense ignées par les compétences transversales 
a lors qu ' au préscolaire, elles fo nt parties du contenu disciplinaire. De ce fa it, ce sont 
les compétences transversales et les compétences du programme du préscolaire qui 
précisent les objectifs éducatifs quant au développement socia l attendu et aux critères 
d ' éva luation à utili ser. 
Le programme d 'éducation préscolaire se compose de six compétences interre liées 
dont trois d ' entre e ll es visent directement le développement socio émotionne l de 
l' enfant. En plus du développement de ces compétences, le programme d ' éducation 
préscolaire précise que l'élève doit apprendre des habiletés socia les et réaliser des 
apprentissages en lien avec les normes socia les (MELS, 2006a). 
Premièrement, la compétence du programme préscolaire Affirmer sa personnalité a 
pour object if que l'é lève développe une meilleure connaissance de lui-même et qu ' il 
construise son esti me personnelle. Pour arriver à ce but, l' élève apprend à identifier 
et partager ses goûts , ses intérêts, ses sentiments et ses émotions. Les intervenants 
sco laires travaillent avec lui afi n qu'il arri ve à cerner ses besoins et qu ' il devienne 
plus autonome par rapport à ceux-ci . Par la suite, le développement de cette 
compétence se poursuivra au primaire par la compétence transversale Structurer son 
identité et au secondaire par la compétence transversale Actualiser son potentiel. 
A insi, tout au long de son parcours sco laire, l'élève, sur le plan personnel , apprend à 
identifier les li ens entre ses réactions, ses va leurs, ses limites, ses émotions et ses 
réflexions. Sur le plan social, il est amené à réfléchir aux autres en prenant conscience 
de sa place parmi eux, en considérant que ses actions ont des répercussions sur son 
entourage et en reconnaissant ses va leurs et ses buts (MELS, 2006) . Les membres de 
la fratrie , tout comme les pairs, exercent aussi un rôle important dans la structuration 
de l' identité . Cet aspect sera d ' ail leurs abordé plus loin dans ce chapitre (Wintgens, 
2008) . 
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Deux ièmement, la compétence transversa le d 'ordre soc ia l Coopérer a pour but 
d ' amener l' é lève à interagir avec ouvett ure d 'esprit et à considérer les besoins et les 
in térêts de tous. Cette compétence est travaillée durant tout le parcours sco laire de 
l' é lève, so it du présco laire au secondaire. Au présco la ire, c ' est par la compétence 
Interagir de façon harmonieuse avec les autres que sont enseignées la réso lu tion de 
confli ts et les contra intes de la v ie en co llectivité . C ' est aussi à travers cette 
compétence que seront trava ill ées la partic ipati on à la vie de groupe en respectant les 
règles établ ies et le pattage avec les autres en ayant consc ience de leurs sentiments et 
de leurs intérêts qui peuvent être si milaires ou di ffé rents de ceux de ses camarades. 
Par la sui te, selon les programmes de fo rmation du mini stère de l' Éd ucation, au 
primai re et au seconda ire, 1 ' é lève doit apprendre à communiquer adéq uatement avec 
ses pa trs, à prendre en considération ses coéquip iers et à offri r son aide (MELS, 
2006b). 
Trois ièmement, en situati on de coopération, la communication const itue la base des 
échanges et des interactions entre les enfants. La compétence transversale 
Communiquer de façon appropriée, travai llée au prima ire et au seco ndaire, préc ise 
les comportements à adopte r en situation de communi cation. L ' é lève do it apprendre à 
identifier l' intention de sa communi cation, son destinataire et le contexte afi n 
d' adapter son message, son langage et de cho isir le mode communicati on appropri é. 
En fa it, la compétence Communiquer en utilisant les ressources de la langue 
constitue un é lément impottant pour fa c i 1 iter la soc ia li sation de 1' enfant. Les 
intervenants do ivent apprendre à l' enfant, dès son entrée à l' éco le, à engager des 
conversations en tenant compte des in térêts des autres et en respectant le sujet de la 
conversation. Auss i, l' é lève de ni veau présco laire est amené à apprendre à 
communi quer ses idées en utili sa nt un langage approprié et en organi sant sa pensée 
(MELS, 2006b ). 
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Finalement, les compétences transversales sont développées par les interactions entre 
les enfants à l' éco le et à la ma ison . Afi n de favoriser entre autres la réso lution de 
con tl its, la quatrième compétence transversale d ' ordre inte ll ectuel Résoudre des 
situations problèmes prévo it l' apprenti ssage de réso lution de problèmes du quotidi en. 
E ll e a pour but d ' amener l' é lève à réagir adéquatement, à prendre des décisions 
rati onn ell es et à réaliser la multitude de so lutions qui s ' offre à lui lors d ' une situation 
problématique. Le développement de cette compétence qui se poursuit au seco nda ire 
par la compétence transversa le Résoudre des problèmes permet à l' é lève d ' être plus 
autonome et de mobiliser ses connaissances et stratégies en situati on problématique 
(MELS, 2006b). 
Dans l' ensemble et en fonction de ce référenti el, l'ense ignant dans sa classe planifie 
ses actions afin que la v ie co llecti ve permette de développer et travaill er les 
compétences pour bien v ivre ensembl e. Des modifi cati ons au programme de 
fo rmation s ' imposent parfo is pour répondre aux beso ins particuli ers des élèves ayant 
un TSA en lien avec le développement de la compétence socia le. Ces ajustements 
devraient être notés dans les pl ans d ' intervention, permettant d ' assurer la p rogress ion 
de l' é lève à travers les cyc les. 
Comme menti onné auparavant, il est à souli gner ic i encore que trava ille r le 
développement des compétences socia les à l' école pour les élèves ayant un TSA 
constitue un élément essentie l pu isque ce la lui permet de construire les bases 
impottantes de la patticipation soc iale (Duncan et Klinger, 2010). Pour l' ense ignant, 
le premi er outil pour stimuler le développement soc ia l des enfants ayant un TSA est 
son groupe classe et les interacti ons multiples avec les pa irs dans l' éco le. Comme 
décri te précédemment, parmi les pairs de l' enfant ayant un TSA, la fratrie peut aussi 
être so llic itée pour aider leur frère ou leur sœur diffé rent dans le développement de la 
compétence sociale à l' éco le (Bass et M ulick, 2007). 
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Cependant, à notre connaissance, aucune recherche ne s ' est penchée sur la 
participation de la fratrie dans les objectifs sociaux travaillés par les intervenants, 
comme c'est le cas en petite enfance. Pourtant, des situations semblab les de 
coopération sont aussi vécues dans le milieu fami li al à l' âge scola ire . De plus, la 
compétence sociale est développée par les interactions fraterne ll es puisque le partage 
et le respect des règles font aussi pa1tie de la réalité vécue à la maison. Une telle 
approche permettrait pourtant la continuité des interventions à la mai son et fac iliterait 
la généra li sat ion et le transfe1t de la compétence sociale. Par ai ll eurs, la connaissance 
de la réalité de la fratrie sur les interactions soc iales en contexte fam ili al pourrait 
venir a limenter le travail des intervenants sco laires. L ' état de la littérature sur ces 
liens possibles est présenté dans la prochaine section. 
2.3 La fratrie et le développement de la compétence sociale chez la personne 
ayant un TSA 
En filigrane des constats associés à la conceptualisation et aux modèles proposés dans 
la littérature pour définir le développement de la compétence socia le, les études se 
penchant sur la fratrie de la personne ayant un TSA en lien avec son développement 
portent à la fois sur les composantes spécifiques de la compétence (habi letés) et aussi , 
sur le rôle de l' environnement dans le développement socia l de l'enfant. Dans un 
premier temps, les études qui s ' intéressent à l' apport de la fratrie dans les habi letés 
spécifiques en lien avec la compétence soc ial e sont décrites. Ensuite, une présentation 
des recherches empiriques touchant le vécu de la fratrie et son app01t dans le 
développement de la compétence sociale des enfants est proposée. Plusieurs travaux 
décrivent ainsi 1' importance des frères et des sœurs dans le développement des 
enfants ayant un TSA au sei n de la fam ille et plus particulièrement se penchent sur la 
relation fraterne lle qui les unit. 
2.3.a. L'apport de la fratrie dans le développement des composantes 
spécifiques de la compétence sociale 
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De manière spécifi que, seul es huit études ont été recensées touchant aux aspects 
intra-individuels du développement de la compétence soc iale . Ces recherches se sont 
penchées sur l'apport de la fratrie de l' enfa nt ayant un TSA dans des p rogrammes 
d ' intervent ions ou à l'éco le (Bass et M ul ick, 2007; Blacher et Begum, 2009). Une 
synthèse de ces recherches, sous fo rme de tableau, est présentée en annexe B . Cette 
recension a été effectuée par la consul tation des bases de données F rancis (82 
résul tats), Repère (2 1 résul tats) et Psyc info (20 résultats) 4 . De ces résul tats, les 
études qui ont été sé lectionnées ont été rédigées après 2004 et s' intéressent à l' apport 
de la fratr ie sur le pl an de la compétence soc iale de l' enfant d 'âge sco laire (5-21 ans) 
ayant un TSA. 
La premi ère étude (Oppenhe im-Leaf, Leaf, Doz ier, Sheldon et Sherman, 201 2) a été 
réa lisée aux États-Uni s. Ell e ava it pour obj ect if de former des frères et sœurs 
d ' enfants atte ints d ' un TSA dans le but d ' augmenter le nombre et la qua lité des 
interactions soc iales en s ituation de jeux. Pour réa li ser l'étude, tro is enfants ayant un 
déve loppement typique âgés de 4 à 6 ans et leur frère ayant un TSA âgé de 4 à 8 ans 
ont été observés dans une vari été de s ituati ons de jeux Ueux de rô les, j eux de société, 
jeux de manipulation). Les observati ons se sont déroul ées en tro is phases : avant 
1 'entraînement, après 1 ' entraînement et afi n de vé ri fier la généra lisation à long terme, 
des observations ont été réa li sées a posteriori. L ' entraînement consistait à fo rmer les 
membres de la fra trie à ini tier la situat ion de jeu, à donner des instructions en 
situati on de j eux et à renfo rcer les comportements prosociaux de faço n appropriée 
afin d 'encourager le pa1iage des j ouets et les s ituati ons de co llaboration. Les résul tats 
4 La recherche a été effectuée à partir des mots clés en lien avec l'autisme ( autis* or TSA or TED or 
Trouble envah issant du développement or ASD or autism spectru m disorders), la fratr ie (frat* or frère 
or sœur or sib ling or brother or sister) et les compétences sociales (compétences soc ia les or 
développement social competence or interpersonal competence or social ski li or interpersonal sk i li or 
social interaction) . 
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démontrent que les interventi ons des enfants sans TSA ont fait augmenter les 
interactions positives et diminuer les interactions négatives durant les périodes de 
jeux libres avec leurs frères . De leur côté, les parents ont été sondés concernant leurs 
observations suite aux interventions (échelle Likert) et ils ont noté que les enfants 
jouaient davantage ensemble. Les membres de la fratrie se sont révélés de bons 
formateurs et dans le deux tiers des cas, il s ont reproduit leurs interventions dans les 
périodes de jeux libres à l'extérieur du cadre de la recherche. Cette étude tend donc à 
montrer le potentiel bénéfique de la participation des membres de la frat rie dans les 
interventions auprès de l' enfant ayant un TSA en période de jeux. 
La deuxième étude (Chu et Pan, 20 12) a été réalisée en Ta iwan et elle s'intéressait à 
l'effet des pairs et des membres de la fratrie sur les interactions sociales et 
l'apprentissage de compétences aquatiques des enfants ayant un TSA. Les participants 
de cette recherche, âgés entre 7 et 12 ans, ont été divisés en trois groupes : un premier 
groupe qui était composé de sept enfants ayant un TSA tous jumelés à un pair ne 
vivant pas avec un TSA, un second groupe qui était composé de sept enfants ayant un 
TSA tous jumelés à un membre de leur fratr ie et puis, un dernier groupe contrô le qui 
éta it composé de sept enfants ayant un TSA et de sept enfants sans TSA qui n' ont pas 
été jumelés. Pour ce dernier groupe, aucun pairage n ' a été effectué. Chacun de ces 
groupes a ass isté aux séances aq uat iques qui s'échelonna ient sur seize semaines à 
concurrence de deux fois par semaine durant 60 minutes. Les séances étaient divisées 
ainsi : lü minutes d'échauffement, 35 minutes d'instruction et d'activités avec les pairs 
ou les membres de la fratrie, 15 minutes de jeux et une activité de re laxation . Pour les 
enfants sans TSA, deux formations eurent lieu préalablement afi n d'expliquer les 
besoins et les interventions à privilégier avec des enfants attei nts d ' un TSA. Dans le 
cadre de cette étude quantitative, les données observées en 1 ien avec les interactions 
ont été c lass ifi ées se lon le Computerized Evaluation Protocol of Interactions in 
Physical Education (CEPI-PE, Klavina et Se lavo, 2006) . Quatre types d ' interactions 
verba les et non verbales ont été collectées : les interactions entre l'enfant ayant un 
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TSA et l'instructeur, ce lles entre l'enfa nt ayant un TSA et le membre de la fratrie ou le 
pair associé à ce derni er, ce ll es entre l'enfant ayant un TSA et les autres sans TSA et 
cell es entre les enfants ayant un TSA. Quant aux compétences aquatiques, le 
programme structuré de Humphries ' Assessment of A qua tic Readiness (HAAR, 
Humphries, 2008) a été utilisé. Ensuite, l'analyse des données fut réali sée par 
l' utili sati on des tests non-paramétrique so it le Kruska l Wa lli s et le Wilcoxon pour en 
arriver aux résultats qui montrent que le pa irage des enfants ayant un TSA favori se 
les interacti ons et cela autant avec les enseignants qu 'avec les autres partic ipants du 
cours. En fa it, les interactions phys iques et verbales des indiv idus des groupes dans 
lesquels les enfa nts étaient jume lés ont augmenté. Le pairage a a uss i permis de plus 
grands app renti ssages des sports aquatiques. Il y aurait donc un avantage à j ume ler 
les enfants atte ints de TSA à un pair ou à un membre de la f ratrie po ur favo ri ser leur 
déve loppement sur le plan social et phys ique. 
A lors que les recherches indiquent que le fa it d'avo ir des frères ou des sœurs aînés 
favo ri se le développement de la théorie de l'esprit (TOM) chez les e nfants sans TSA 
(Nader-Grosbo is, 2011 ), la tro isième étude (O ' Brien, S laughter et Peterson, 2011 ) 
réa li sée en A ustra lie s'intéresse à l'influence de la fratrie sur le développement de la 
TOM des enfants ayant un TSA. Un échantillon de so ixante enfa nts austra liens et 
néo-zé landais di agnostiqués TSA âgés de 3 à 12 ans ont participé à l'étude. Les suj ets 
furent di visés en tro is groupes : 15 enfants ayant un TSA, 13 enfants ayant un TSA 
avec un frère ou une soeur plus âgé et aucun cadet, 13 enfants ayant un TSA avec un 
frère ou une soeur cadet, 22 enfants ayant un TSA et n'ayant pas de frère ou soeur 
aînée et fi na lement, l 0 enfants ayant un TSA a insi qu ' un membre de sa fratrie cadet 
et aîné. Tous les enfants auti stes ont réa li sé un test de six tâches en lien avec la 
théorie de l'esprit emprunté de McAlister et Peterson (McA li ster et Peterson, 20 13). Il 
comprenait, entre autres, des questions concernant les fausses croyances, les 
représentations imagina ires, les apparences et la réa lité. D ' autres tests ont été utilisés 
en lien avec les fo nctions exécuti ves et les habiletés linguist iques IliA of the Peabody 
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Picture Yocabulary Test (Dunn & Dunn, 1997). Par la suite, afi n de réa li ser l' analyse, 
un Test-t comparant les di ffé rents scores obtenus a montré que d'avo ir un frère ou une 
sœur a iné éta it un préd icteur négati f s igni ficat if de performance au développement de 
la TOM. De plus, un test ANOV A a indiqué que le fa it d'avo ir un f rère ou une soeur 
plus âgé constitua it, selon cette recherche, un désavantage pour le déve loppement de 
la TOM de l'enfant ayant un TSA, et ce, indépendamment de la sévérité, de l'âge 
chronologique, des habil etés langagières et des fo nctions exécuti ves de ce dernier. 
Pour ce qui est de la fratrie cadette, un fa ibl e li en pos iti f non signifi cati f entre la 
présence d ' un cadet et la performance à la TOM est dénoté . Cependant, l' influence 
négative de la part de la fratri e aînée s ' exercera it même si l'enfant a une fratri e 
cadette. F inalement et de mani ère surprenante, contrairement aux enfa nts sans TSA 
(Nader-G rosbois, 2011 ), le fa it d 'avo ir un frère ou une sœur a inée semble influencer 
négativement le déve loppement de la TOM chez l' enfant ayant un TSA . 
La quatrième étude (Castorina et Negri , 20 11 ) a été réa li sée en A ustra lie et s ' est 
penchée sur la pertinence d ' inc lure la f ratrie dans un programme de développement 
des com pétences soc iales pour des jeunes Asperger âgés de 8 à 12 ans. Vingt et un 
garçons ayant un syndrome d 'Asperger étaient div isés en tro is groupes : un premi er 
groupe composé de sept garçons accompagnés d ' un membre de leur fratrie, un 
deuxième groupe composé de huit enfa nts qui ne sont pas accompagnés de membre 
de leur fratrie lors des séances et fin a lement, un groupe contrô le co mposé de six 
enfants qui ne reço ivent pas les fo rmations portant sur les habiletés socia les. Afin de 
mesurer les acquis concernant la perception sociale, le Children and Adolescent 
Social Perception measure (CASP) fut utili sé. En ce qui a tra it aux habiletés soc iales, 
e lles furent mesurées à partir du fo rmulaire The Social Skills Rating System (SSRS) 
dans des s ituat ions extéri eures à la sess ion d ' entraînement. De leur côté, les parents et 
les enseignants ont rempli un questionnaire le mois avant le début des entraînements, 
à la fin de hui t sess ions d ' entraînements de deux heures et tro is mo is après la fin . Ce 
quest ionna ire permetta it d ' éva luer, se lon leurs observations, les partic ipants ayant un 
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syndrome d ' Asperger quant à leurs habiletés en situation de coopération, de contrô le 
de so i et d ' empathie . Les résultats , suite à des analyses de variances, indiquent qu ' il 
est poss ible d ' ense igner et par le fa it même, de réa liser des apprenti ssages concernant 
l' interprétation des non-dits dans une situation soc iale. Cependant, après les huit 
semaines de programme, certa ines di ffi cultés concernant la perception des émotions 
et le décodage des situations sociales (non verbales) persista ient. A ucune d iffé rence 
apparente ne fut dénotée lors de la co mparaison du groupe de participants incluant les 
membres de la fratri e et celui dans lequel les membres de la fratrie n ' étaient pas 
impliqués. À la suite des entraînements, une amé liorati on quant à l' identification de 
situati ons non verba les fut montrée indépendamment de la présence d ' un frère ou 
d ' une soeur. 
La cinquième étude (Brewton, Nowell , Lasala et Go in-Koche l, 201 2) a été réalisée 
aux États-Unis et au Canada. E lle s' intéresse aux possibl es corrélations entre les 
caractéristiques des enfants ayant un TSA et leurs frères et sœurs en lien avec leur 
fonctionnement soc ia l. Pour cette recherche, les données de Simon Simplex Collection 
(SSC) de 1355 enfants ayant un TSA et 135 1 membres de la fratrie furent analysées 
afin d 'y repérer des relations. Le SSC est un répertoire de données génétiques et 
cliniques de familles ayant un enfant diagnostiqué TSA et n'ayant aucune parenté 
affectée ou suspectée d ' avo ir ce handicap . Les suj ets atte ints d ' un TSA étaient âgés 
de 4 à 18 ans et quant aux membres de la fratrie, il s avaient plus de 4 ans. Plus de 
80% des suj ets habitent la région du Caucase (région montagneuse appartenant à 
di ffé rents pays dont la Russ ie, la Géorgie, l' Arméni e et l'Azerbaïdj an). Les autres 
données du SSC furent recuei lli es dans 12 sites au Canada et a ux États-Unis. Les 
données du SSC co ncernant les enfants ayant un TSA comprennent les résultats de 
di ffé rents instruments 5 . Les résultats de la recherche montrent une corrélation 
5 Les données utilisées dans cette recherche prov iennent d ' une co ll ecte de données à parti r des 
instruments sui vants :Autism D iagnostic Observation Schedule (Lord , 20 12), Di ffe rentia i Abili ty 
Sca les (Elliott , Hale, F iorello, Don , il et Moldovan, 201 0), M u li en Sca les of Earl y Learning (M u lien, 
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significat ive entre les données de l' enfant ayant un TSA et les frères et sœurs par 
rapport au score de soc ia li sation VABS-II. Ces résu ltats indiquent que les enfants 
sans TSA ayant des compétences prosociales (des compottements d ' aide dirigés vers 
l' autre) peuvent influencer favorab lement le développement des compétences sociales 
de leur fratr ie ayant un TSA et en plus, peuvent être des formateurs pour eux. 
Comparativement à d ' autres études concernant 1 ' efficacité de la frat ri e à enseigner à 
leur frère ou sœur ayant un TSA, l' association entre la f ratrie cadette serait plus fo rte 
qu 'avec la fratr ie aînée. Ces chercheurs suggèrent donc d ' uti 1 iser autant la fratrie 
cadette que la fratrie aînée à titre de formateur. Ils suggèrent auss i d ' évaluer la 
dynamique familia le qui semble affecter le développement social. D ' après les 
résultats de cette étude p01tant sur les relations existantes entre l'enfant diagnostiqué 
TSA et sa frat ri e, la fratrie a une faib le influence s ignificat ive sur le développement 
des comportements prosociaux des enfants ayant un TSA. 
La sixième étude (Jones et Schwartz, 2004) a été réalisée aux États-Unis. Elle 
s ' intéressa it à l' influence des différents modèles (pairs, membres de la fratrie et 
adultes) afi n de favor iser le développement des compétences langagières chez des 
enfants ayant un TSA. Pour réaliser cette étude, des participants d'âge préscolaire 
(âgés de 4 à 6 ans) ayant un TSA ont été sélectionnés et trois modèles y ont été 
assoc iés soit un pair, un membre de leur fratrie et un adu lte. Ces derniers agissa ient à 
titre d '« enseignant spécia l » pour amener l'enfant à mémoriser et à réaliser des 
apprentissages sur le plan du langage. La co ll ecte de données s ' est déroulée en trois 
étapes: avant l'entraînement, immédiatement après l'entraînement et a posteriori (une 
journée à deux semaines après l' entraînement). À chacune des étapes, des images 
variées présentant des actio ns, des contraires et des professions ont été montrées aux 
enfants ayant un TSA et différentes questions leur furent posées en fonctio n de 
1995), Wechsler Intelligence Scale pour enfant, le Social Respo nsiveness Scale (Constantino, Davis, 
Todd, Schindler, Gross, Brophy, Metzger, Shoushtari , Splinter et Reich, 2003), le Social 
Communication Questionnaire-Lifetime (Hus, Bishop, Gotham, Huerta et Lord, 20 13) le Child 
Behavior Checklist (Achen bach, 20 Il ) et le Yineland Adaptive Behavior Scales-11 (Sparrow, 20 Il) . 
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l' image présentée. L ' enfa nt avait cinq secondes pour répondre . Durant les sess ions 
d ' entraîneme nt, les indiv idus jumelés à l' enfant ayant un TSA fo urnissaient des 
expli cations lorsque le beso in se fa isa it ressentir. Lorsque le deux tiers des images 
éta ient identifi ées correctement, 1' interventi on éta it considérée comme réuss ie. La 
fréquence des bonnes réponses avec les pairs d' âge sco laire, le membre de la fratrie et 
avec l' adulte et le mainti en des bonnes réponses en fonction de modèles ont été notés 
pour chacun des partic ipants en uti 1 isant le des ign de tra itement para ll è le à suj et 
unique. Les résultats de la recherche montrent que les adultes, les membres de la 
fratrie et les pa irs constituaient des modèles effi caces pour aider les enfants ayant un 
TSA dans l'apprentissage de compétences langag ières. Cependant, il n' y a pas un 
modè le (pa ir, membre de la fratri e et adulte) qui a été plus efficace qu ' un autre. En 
plus des apprenti ssages sur le pl an du langage, cette technique a permi s d'augmenter 
les interactions entre les enfants. 
La septi ème étude (Knott et al., 2007) a été réalisée en Angleterre et e ll e s ' est 
intéressée aux interacti ons au se in des re lations fraternell es des enfants ayant un TSA 
et des enfants ayant le syndrome de Down. Dans le cadre de cette étude longitudinale, 
six garçons atte ints d ' un TSA et s ix membres de leur fratrie ains i que dix enfants avec 
le syndrome de Down et dix membres de leur fratri e ont été observés. Plus 
préci sément, les comportements étudiés éta ient les interactions entre les frères et 
sœurs en péri ode de jeux. Les séances étai ent de 60 minutes et se sont déroulées à 
deux repri ses à douze mois d'interva ll e. À partir des interactions observées, un 
système de codage des données basées sur le système d 'Abramovitch et ses 
collaborateurs (198 7) a été complété . Les compotiements notés ont été classés en 
douze catégories de comportements prosoc iaux (partager, coopérer ... ) et dix 
catégories de comportements agnostiques (confli t, agress iv ité . . . ) (Abramov itch, 
Stanhope, Pepier et Cotier, 1987). Les interactions, autant pos it ives que négatives, 
ont augmenté à la deuxième observation pour tous les parti c ipants d'âge sco laire . En 
fa it, l' enfant di fférent a répondu plus pos iti vement lors de la deuxième observati on 
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alors que le nombre de réponses prosociales de la fratrie sans TSA n'a pas changé. 
Cependant, tous les enfa nts ont ignoré davantage les comportements agoni stiques à la 
deuxième sess ion. Dans toutes les dyades, l'enfa nt handi capé a été influencé par leur 
fratri e sans TSA en augmentant leurs initi ations à travers le temps. De plus, l'enfant 
aut iste imita it deux fo is plus son frère ou sa soeur sans TSA à la deuxième 
observati on. Selon cette recherche, les interactions en situati on de j eux entre les 
membres de la fratri e et l' enfa nt diffé rent sembl ent influencer pos iti vement le 
déve loppement soc ial de l' enfant di ffé rent. 
La huitième étude (Tsao et Odom, 2006) a été réa li sée dans la région caucas ienne . 
Cette recherche avait pour but de vérifier l'effi cacité de l'intervention de la fratrie afi n 
de favo riser le déve loppement des compétences soc iales . Pour réa li ser la recherche, 
quah·e enfants ayant un TSA âgés de 3 à 6 ans et quatre membres de leur fratrie sans 
TSA âgés de 4 à Il ans ont été observés dans des lieux famili e rs à une fréquence de 
deux fo is par semaine. Dans un premier temps, les chercheurs ont observé les enfants 
sans donner d'instructions spéc ifiques . Ensuite, huit leçons de stratégies soc ial es 
concernant la prox imité phys ique, l'attenti on conj o inte, les suj ets de conversati on, les 
opportunités pour échanger, les faço ns pour trouver des idées de j eux, la négociation 
en situation de j eux et la faço n de donner des directives ont été données à la fratrie 
sans TSA. Par la suite, lors de chaque séance, les comportements ont été codés en 
fo ncti on des interacti ons observées entre les enfants . Après la compilation de ces 
données, les résultats indiquent une augmentation des interactions socia les entre les 
membres de la fratri e sui te à l'entraînement. A ussi, l 'enfant ayant un TSA s'engage 
davantage dans la pmtic ipation sociale. De plus, un impact fo rt et pos it if dans les 
changements quant à l'attention conjo inte et concernant la quantité des 
co mpottements sociaux a été dénoté. Pour ce qui est des membres de la frat ri e, il s se 
sont révélés d ' excellents soutiens pour leur frère ou sœur autiste et leur impli cation a 
fa it augmenter leur engagement dans les péri odes de j eux. Les résultats quant au 
ma inti en et à la généra li sat ion dans di ffé rents contextes des interactions soc iales à la 
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maison n'ont pas été conc luants. D ' après cette étude, 1' intervention des membres de la 
fratri e s ' est révélée effi cace pour déve lopper les compétences sociales auprès des 
enfants auti stes d ' âge sco la ire. 
De manière synthétique, dans ces di ffé rentes recherches recensées, l' appot1 de la 
f ratri e dans le développement de comportements spécifiques assoc iés au 
développement de la co mpétence sociale est surtout réfl échi à travers des 
interventions c ibl ées et des compot1ements préc is de la fratrie provoqués par les 
chercheurs. Par a illeurs, les études évaluent cet appot1 à l' a ide d 'outil s quantitatifs ou 
de mesure des effets. Le jumelage entre les membres de la fratrie s ' est révélé pos iti f 
dans plusieurs recherches (Tsao et Odom, 2006); (Chu et Pan, 201 2) et a permi s une 
augmentati on des interactions et des apprenti ssages (Chu et Pa n, 20 12). Selon Knott 
et ses co llaborateurs (2007), les s ituations de jeux libres, entre les membres de la 
fratri e et 1 'enfant ayant un TSA, fav ori sent le développement de la compétence 
sociale de l' enfant di ffé rent. De plus, se lon la recherche de Tsao et Odom (2006), 
l' implicati on de la fratrie à titre d ' intervenant lors des péri odes de jeux a favorisé le 
développement de comportements soc iaux préci s et a permi s de généra liser les 
interventions de la part de la fratri e en dehors de l' étude. Les s ituati ons de j eux entre 
1 'enfa nt di ffé rent et le membre de sa fratrie apparai ssent comme des occas ions 
priv il égiées pour favo ri ser le développement des compétences soc ia les . 
L ' intervention des parents et des pairs pour développer la compétence soc iale chez 
l' enfa nt ayant un TSA a été plus largement étudi ée. Pour ce qui est des membres de la 
f ratri e, plus ieurs recherches en bas âge (0-5 ans) dont ce lle de Walton et son équipe 
(201 2) indiquent que l' enfa nt ayant un TSA imite les comportements sociaux de sa 
fratrie et qu ' e lle favori se le développement du langage (Walton et Ingerso ll , 201 2). 
Cependant, les recherches décri tes ne nous permettent pas de connaître de mani ère 
plus approfondi e le po int de vue de la fratri e sur sa contribution au développement de 
la compétence sociale de la personne ayant un TSA dans un milieu sans contraintes, 
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au se in de l' éco le ou à la maison. De plus, aucune étude n 'a décrit cet apport sans 
intervention di recte du chercheur. Auss i, e lles ne prennent peu ou pas en 
considérati on les di ffé rents systèmes entourant l' enfant, les caractéri stiques famili ales 
et propres à l' enfa nt (Turnbull , A nn P. et Heather, 201 4) . Ce la constitue une limite 
importante étant donné l' importance du co ntexte dans le déve loppement socia l de 
1' individu . 
La dynamique fa mili ale et les relations entre les membres de la famill e influencent le 
rô le de soutien de la fratri e auprès de l' enfant ayant un T SA. La présentation des 
études sui va ntes a pour but de cons idérer la compétence socia le dans sa g loba lité. 
C ' est-à-d ire en se souciant de l' envi ronnement, de la dynamique fa mili ale et des 
relations entre les membres de la fa mill e. Cette compréhens ion apparaît a idante afin 
de réfléchir aux diverses faço ns dont la fratrie pourrait contribuer à l ' éducati on sur le 
pl an soc ial de l' enfant ayant un TSA sans être instrumentali sée. 
2. 3.b. Les recherches empiriques portant sur le vécu de la fratrie et son apport 
dans le développement de leur frère ou de leur sœur ayant un TSA 
Une présentati on des recherches empiriques touchant le vécu de la fratri e et son 
apport dans le déve loppement de la compétence socia le des enfants ayant un TSA à 
l' éco le est proposée dans une perspecti ve systémique étant donné de l' importance de 
la dynamique famili ale et des relati ons pour comprendre l' apport de chacun dans 
l' éducation soc ia le de l' enfant ayant un TSA (Turnbull , Ann P . et Heather, 2014). 
Le cycle normal de vie de toute famille est boul eversé par la présence d ' un enfa nt 
ayant un TSA (Ferraio li et Harri s, 2010) et l' expéri ence d ' avo ir un enfa nt avec un 
handi cap va rie selon la cul ture, les traditi ons, les intérêts et la re lig ion (Sage et 
Jegatheesan, 20 10). U n souti en mutuel des membres de la fa mill e et auss i, de la part 
de la fa mill e é largie, des ami s, de la communauté diminue le stress vécu par les 
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proches de l' enfant di ffé rent (Bloch et We instein, 20 10; T urnbull , A nn P . et Heather, 
20 14). 
Dans le cadre de cette recherche, 1 'ensemble des membres de la fami li e sera pris en 
considération étant donnée l' importance de chacun d 'entre eux dans la dynamique 
famili a le. Les études portant sur le rô le de la fratrie de l' enfant ayant un TSA et les 
relations entre les membres qui influencent leur souti en et leur contribution sur le 
plan social seront particulièrement abordées. 
2.3.1 Les membres de la fratrie des enfants ayant un TSA et leur·s parents 
Le contexte fam ilial joue un rô le dans le développement de la relation fraternelle et 
vice versa . La re lat ion entretenue entre les membres de la frat ri e dépend de di fférents 
facteurs, dont la re lation que les parents entret iennent avec chacun des enfa nts (V inay 
et Jay le, 2011 ). Les parents influencent 1 ' établissement de re lati ons fraternell es 
pos iti ves p ui sque les réactions et les comportements des membres de la fratrie vis-à-
vis leur frè re ou leur sœur ayant un handicap vari ent en fo ncti on de l' acceptati on et 
auss i, de la faço n dont les parents v ivent avec l' enfant qui présente un déve loppement 
di ffé rent (Marcelli , 1983). Ensuite, les mots util isés pour par ler de l' aut isme et la 
mani ère dont les parents et l' entourage aborderont le troubl e vo nt infl uencer l' image 
que les membres de la fratrie se fe ront de leur frère ou de leur sœur ayant une 
di fférence (F isman et W olff, 199 1; W intgens, 2008). Pour plus ieurs chercheurs, la 
compréhension des re lati ons frate rnelles ne peut être étudi ée indépendamment de la 
relation avec les parents (Adler, 196 1; Vinay et Jay le, 2011 ) . Plus spéc ifi quement, la 
manière dont la fratrie perço it le rôle des parents vis-à-vis de chacun de ces enfants 
ou la di ffé renciation parenta le opérante a été décrite comme maj eure. 
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La différenciation parentale opérante 
La diffé renc iation parentale opérante renvo ie ainsi à « l' engagement diffé rencié que 
les parents prennent dans 1' éducation de chacun de leur enfant » (Paquet, Cappe et 
Chatenoud, 20 14 ). E lle comprend à la fo is les actions quotidiennes et la sat isfact ion 
de chacun des membres de la famill e quant aux fo nct ions parenta les . P lusieurs études 
ont souli gné que les insatisfactions de la fratrie co ncernant 1' attention appottée à 
chacun des enfants affectent la qualité de la re lation entre l'enfa nt ayant un TSA et sa 
fratri e sans TSA (A ronson, 2009; Ri vers et Stoneman, 2008; Wintgens et Hayez, 
2003). Au contra ire, les frères et les sœurs qui cons idèrent que leurs parents leur 
accordent assez de temps (WoodRivers et Stoneman, 2008), qu' il s répondent à leurs 
beso ins et qu ' il s les soutiennent dans leurs projets (Orsmond et Se ltzer, 2009) 
développeront p lus fac ilement des relations harmoni euses avec leur fratr ie. 
La parentification 
De plus, la présence d ' un membre ayant un TSA dans la fa mille peut auss i amener la 
f ratri e à prendre le rô le et certa ines fo ncti ons qui rev iennent aux parents 
(parentificati on). En agissant a insi de faço n vo lontaire ou se lon la demande parentale, 
ces frères et sœurs en viennent à assumer plusieurs so ins à l' enfant di ffé rent et à avo ir 
des responsabili tés qui ne sont pas appropriées pour leur âge (Aronson, 2009; 
Fen·a ioli et Harr is, 201 0). Se lon W intgens et Hayez (2005), ce sont surtout les aînés 
qui vont agir a insi afi n d 'aider leurs parents. Les responsabil ités liées à la présence 
d ' un enfant ayant un TSA dans la fa mille occas ionnent de la press ion sur l ' enfa nt 
sans TSA (Barak-Levy, Go ldstein et We instock, 201 0). Selon Fen·aioli et Harri s 
(20 1 0), celles-ci constituent une source de stress qui influencera la v ie future de ces 
f rères et sœurs dans les diffé rents domaines de leur v ie (profess ionne l, fa mil ia l, 
matrimoni al) . 
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Cette surcharge peut constituer une source de tension entre les parents et les enfants 
sans TSA de la famille. En se comparant aux autres de leur âge, certains frères et 
sœurs des personnes ayant un TSA considèrent qu ' il s ont plus de responsab ilités, 
qu ' ils doivent s ' occuper davantage de l' enfant différent et qu ' il s sont négligés par 
leurs parents (Aronson, 2009). De plus, une étude de Sage et Jegathessen (20 1 0), a 
conclu que la perception des responsabilités de la fratrie influence la relation 
fraternelle. En fait, plus la perception des tâches est grande, plus la relation fraternelle 
entretenue est négative. 
Plusieurs parents envisagent aussi que leurs autres enfants, principalement leurs filles , 
s'occupent du membre de la fami lle ayant un TSA après leur décès étant donné du 
peu de service offert actuell ement pour prendre en charge la personne ayant un TSA 
(Dew, Llewellyn et Balandin, 2004). Ce la peut const ituer une pression importante 
pour l' enfant sans TSA de la famille et mettre un frein à leur implication auprès de 
l'enfant différent (Dew et al., 2004). 
Les données concernant la relation entre les membres de la fratrie et leurs parents 
permettent d 'avo ir une meilleure compréhension de la dynamique fami li ale et des 
relations fraternelles. 
2.3.2 La fratrie des enfants ayant un TSA et la relation avec leur frère ou leur 
sœur vivant avec une différence 
Les relations entretenues entre les enfants ayant un TSA et les membres de leur fratrie 
sont éga lement au cœur de différentes recherches . La fratri e est décrite comme 
l'ensemble des frères et des sœurs d ' une même famille. Ils peuvent être issus de 
mêmes parents ou d ' un des deux parents (V inay et Jayle, 20 11 ) et so uvent, unis par 
un sentiment d' appartenance (Sanders, 2004). Certaines recherches soulignent que les 
frères et les sœurs ne sont pas seulement des membres d ' une même fami lle (Bass et 
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Mulick, 2007; Wintgens et Rayez, 2003). Il s peuvent être des patrs et des 
accompagnants qui peuvent remplir différentes fonctions pour aider leurs parents et 
auss i, l' enfant différent. 
Contrairement au lien fraternel, la relation pos itive entre les membres de la fratri e se 
construit. Cette re lation évo lue avec le temps et n 'est jamais définiti ve. Selon Vinay 
et Jayle (2011 ), e lle est la re lation qui dure le plus longtemps dans de la v ie d ' un être 
huma in. Les recherches soulignent que la relation entre la fratrie et l' enfant ayant un 
TSA dépend largement de leurs caractéristiques prop res (Orsmond et Seltzer, 2009; 
Ri vers et Stoneman, 2008). A lors que certa ins membres de la fratrie quali fient leur 
relation de pos itive, d ' autres la perço ivent très négativement (Peta las et al. , 2009). 
Les relations pos itives dans la fratrie dépendent de la capacité d ' adaptation, de la 
compréhens ion du troubl e et auss i, de l' inquiétude pour so i d ' avo ir un frère ou une 
sœur différent (McHale, Sloan et S imeonsson, 1986). Selon Oison et son équipe 
(1 983), les stratégies qui peuvent être développées par les membres de la famill e pour 
s ' ajuster au fa it d ' avo ir un membre ayant un TSA sont le recadrage (le fa it de 
modifi er sa perception en mettant 1 ' accent sur le pos iti f plutôt que le négatif) , 
1 ' éva luation pass ive (le fa it de mettre de côté les problèmes li és au trouble pour 
diminuer le stress vécu), le soutien profess ionnel (le fa it de rechercher de l' experti se 
et du souti en de la part des profess ionnels de la santé) et la recherche de souti en 
spirituel (le fa it d 'aller chercher de l' a ide et du réconfo rt par J' adhésion à certaines 
activ ités ou croyances sp iritue lles). 
D ' autres études rapportent que les comportements v iolents et ag ressifs de l' enfant 
v ivant avec un TSA consti tuent une explicati on possible à la di ffi cul té relat ionnell e. 
Les conduites agressives et destructrices liées aux manifes tati ons du trouble chez 
certa ins de ces enfants peuvent avo ir des répercussions néfastes pour la fratri e 
(Orsmond et Se ltzer, 2009) . Les chercheurs souli gnent aussi que plus les 
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comportements de l'enfant ayant un TSA sont problématiques, plus les membres de 
la fratrie ont eux aussi des difficultés comportementales (Hastings, 2007; Orsmond et 
Seltzer, 2007). Dayan (2009), par son étude, rapporte que les épisodes de vio lence 
sont surtout marqués à 1 ' adolescence et que les relations deviennent plus 
harmonieuses en viei llissant (Dayan, 2009). 
La présence d ' un membre ayant un TSA dans la fami ll e peut occas ionner un grand 
stress pour la fratrie. Les sentiments de solitude et d ' isolement sont des conséquences 
négatives possibles, (Hutman, Rozga, DeLaurentis, Barnwell, Sugar et Sigman, 201 0; 
Kaminsky et Dewey, 2002; Macks et Reeve, 2007) ainsi que la peur d ' être jugé 
(Aksoy et Bercin Y ildi rim, 2008). Les comportements étranges et les crises de 
1 ' enfant ayant un TSA sont des situations embarrassantes pour ses frères et sœurs 
quand il s se retrouvent à l' extérieur du nid fam ilia l ou qu ' il s invitent des ami s à la 
mai son (Petalas et al. , 2009; Schaaf, Toth-Cohen, Johnson, Outten et Benevides, 
201 1; Wintgens, 2008). 
Interactions dans la fratrie et développement social 
Dès la petite enfance, les premières relations sociales et affectives s ' établi ssent 
souvent avec un membre de la fratr ie. Par les relations fraterne lles, l' enfant 
expérimente la façon d ' interagir avec les pairs. Les enfants v ivent ainsi des conflits, 
des rivalités , de 1 ' attachement et des situations de partage (Wintgens et Hayez, 2003) 
ainsi que la haine, la compétition, la passion et la jalousie (Vinay et Jayle, 20 11). Les 
interactions entre les frères et sœurs vont marquer la construction de 1' identité 
(Wintgens et Hayez, 2003) et a ider à la formation de la personnalité, sur le plan 
affectif et social. Les interactions permettent éga lement le développement de la 
compréhension des émotions, du contrôle de soi et du sentiment d ' appartenance 
(Brody, 2004). Kaminsky et Dewey (200 1) rapportent, pour leur part, que des 
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relati ons pos iti ves dans la fratri e permettent le déve loppement social de l' enfant ayant 
un TSA en plus d 'év iter le sentiment d ' iso lement et le déve loppement de diffi cul tés 
compotiementa les chez la fratr ie. À travers leurs in teract ions, la fratri e peut remplir 
d ifférentes fo nctions (sur le plan de la santé affective, de l' estime de so i, de la 
spiri tuali té, de la soc ia lisation, économique, des so ins quotidiens, des activ ités 
récréatives, des lo is irs et de l' éducation) (Turnbull , A.P., Summers et B rotherson, 
1984). 
L ' expéri ence d ' avo ir un membre de sa fratrie ayant un TSA affecte la relation 
fraterne lle, ma is auss i les co mpotiements et les relati ons extra-fa mili ales des frères et 
des soeurs (Orsmond et Se ltzer, 2007) . Une comparaison entre les deux enfants d ' une 
même fratri e s ' effectue de part et d ' autre. Lorsque le membre de la fratrie a un TSA, 
il peut être questi onnant et déstabilisant pour l' enfa nt sans TSA (Wintgens et Hayez, 
2003), mais ce la peut auss i se révé ler comme une expéri ence enrichissante. L ' enfant 
ayant un TSA et sa fratrie s ' influencent donc mutue ll ement dans leur déve loppement 
et cette relation évo lue toute leur v ie (Benson et Karlof, 2008). 
Implication de la fratrie et connaissance du trouble 
Pour diminuer les relati ons négatives entre ces frères et sœurs, certa ines études 
suggèrent que les membres de la fratrie so ient inclus dans les interventions 
thérapeutiques. Cette patii c ipation permettrait auss i de bénéfi cier à la fo is du support 
soc ia l de la fratri e et aussi de fa ire diminuer son stress (Po ll ard , Barry, Freedman et 
Kotchi ck, 201 3). Dans ce même ordre d ' idées, Wintgens et Hayez (2003) souti ennent 
de considérer les membres de la fratrie lors de l'établi ssement d ' interventions et de la 
mi se en place de moyens pour so utenir l' enfant ayant un TSA afi n qu ' il s 
co mprennent et conna issent les défi s de leur frère ou soeur. En fa it, comme rapporté 
par Harri s (2007), les di ffi cultés sur le plan soc ia l de l' enfant ayant un TSA est un 
obstac le à l' établi ssement d ' une re lati on pos itive et de prox imité avec ses frères et 
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sœurs. Ce qui explique entre autres que lorsque les membres de la fratrie 
comprennent le diagnostic et la di ffé rence de l'enfant ayant un TSA, il y a plus de 
probabilités qu ' ils établi ssent une re lation ha rmoni euse avec l'enfa nt di ffé rent (Aksoy 
et Berc in Y ildirim, 2008). Selon Breyer (2009), la conna issance par la fratrie du 
trouble revêt une importance maj eure pui squ 'e lle pe rmet de co mprendre les défi s de 
l'enfa nt ayant un TSA et de mieux s ' y adapter. 
Soutien , aide et protection de l'enfant ayant un TSA par la fratrie 
Le souti en que les membres de la fratrie apportent à leur frè re o u leur sœur ayant un 
TSA et ce, même lorsqu ' il s ont qu itté la ma ison fam ilia le est souli gné comme a idant 
par les mères dans certa ines études (Orsmond et Se ltzer, 2009; Seltzer, Orsmond et 
Esbensen, 2009). Diffé rentes ra iso ns vont moti ver les frères et les sœurs à a ider leurs 
parents selon Wintgens et Hayez (2003). La fratri e peut aide r dans le but de pla ire ou 
de ne pas déplaire à ses parents, d ' avo ir un sentiment d ' un « bon frère » ou d ' une 
« bonne sœur », de voul o ir se démarquer de son frère ou de sa sœur ayant un TSA par 
son bon compo rtement ou pour combl er les diffic ul tés vécues par ses parents. 
La re lation et 1 ' a ide apportées par le membre de la f ratrie ne semblent pas 
particuli èrement dépendre de son rang dans la fa mille. Les aînés comme les cadets 
peuvent agir à titre de protecteur et prendre so in du membre de la fratri e di fférent 
comme le révè le ce passage de l' étude l' équipe de Petalas (2009) : « 1 never fee l like 
the youngest, even when 1 was small ... 1 suppose Ilearnt how to lake care of people 
just like if 1 had a younger brother. » 6 A insi, par cette expérience de v ie, il s vont 
souvent acquérir des compétences personne lles en re lation d ' a ide (A IIgood, 2010; 
Eget, 2009). Les membres de la f ratrie ont davantage d ' attitudes de compass ion et 
d 'empathi e à l'âge adulte . De plus, il n 'est pas rare qu e cette expé rience personne ll e 
influence le cho ix profess ionne l de ces frères et ces soeurs. Cette re lati on f raterne lle 
6 Tradu it de l'ang la is:« Je ne me sens jamais comme le plus jeune, même quand j'étais petit ... Je 
suppose que j ' ai appris à prend re so in des gens j uste comme si j 'ava is un frère plus jeune . » 
-----------------------------------------------------------------------
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va contribuer à développer leur maturité, leur to lérance (M acks et Reeve, 2007) et à 
réfléchir davantage sur le sens qu ' il s donnent à la v ie (Wintgens, 2008) . 
Dans une recherche portant sur l' expérience d ' avo ir un frè re ou une sœur ayant un 
TSA (B enderix et Sivberg, 2007), la paro le fut la issée aux membres de la fratri e et cet 
extra it démontre le rô le de la fratri e par rapport à ce lui des parents: « We could never 
take care of him as my parent have done, but we will always be there for him in one 
way or another. >/Autant dans cette étude de Benderix et Si v berg (2007) que dans 
celle de Peta las (2009), lorsque la paro le est donnée à la fratri e, ces frè res et sœurs 
affirment exercer une fonct io n de soutien et agir dans le but d 'a ider leur frère ou leur 
sœur ayant un TSA. 
De manière synthétique, 1 ' analyse de ces écrits sur le vécu de la fratrie en contexte 
fami lia l permet de mi eux comprendre les facteurs contextuels qui influencent la 
nature de la re lati on fraterne lle. E n considérant l' env ironnement et l'ensemble des 
facteurs qui influencent le développement de la compétence soc ia le, la contribution 
de la fratrie sera davantage compri se dans sa g lobalité. Ces données permettent aussi 
de comprendre les motivat ions en lien avec 1 ' a ide appotiée par la fratrie a insi que les 
impacts pos iti fs et négati fs de l' implication de la fratri e dans des interventions pour 
a ider leur frère ou leur sœur ayant un TSA. 
2.4 Synthèse 
En conclusion de ce chapitre, il est à remarquer que de s ' inté resser à l' appoti de la 
fratri e dans le déve loppement de la compétence sociale de l' enfant ayant un TSA à 
l' éco le apparaît comme une démarche pertinente, ma is comprenant de mu ltiples 
enj eux. D ' une pa ti, la noti on même de compétence soc ia le , te ll e qu ' e lle est défini e 
7 Tradu it de l' anglais : « Nous ne pourrons jamais prendre so in de lu i comme mes parents l'ont fa it , 
mai s nous serons toujours là pour lui d'une man ière ou d'une autre . 
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dans la littérature scientifique ainsi que dans le PFEQ amène une complex ité à la 
démarche . Il s ' agit a ins i de s' intéresser non seulement aux comportements ou 
habiletés spéc ifiques en lien avec la compétence sociale, mai s également de les 
réfl échir dans leurs dimens ions co ntextue lles. 
D ' autre part, l' apport de la fratri e ne peut se limiter à la mise en place d ' interventi ons 
ciblées sur le déve loppement de la compétence soc ia le pui sque l' enfant ayant un TSA 
et sa fratrie s ' influencent par leurs interacti ons au quotidien. Les relati ons tant 
te intées positivement que négativement qui uni ssent le frère et la sœur à la personne 
ayant un TSA ainsi que leurs caractéristiques personnell es deva ient être pri ses en 
considération par les chercheurs pour comprendre la contribution de la fratrie et ses 
influences. 
Pour toutes ces ra1sons, cette recherche s ' intéresse à explorer le vécu de la fratri e 
relativement au déve loppement de la compétence sociale (dimension spéc ifique et 
g loba le) de l'enfant ayant un TSA. Cette recherche a pour but de comprendre le rô le 
de la f 
10. 
ratrie dans l' éducation soc iale de l' enfant ayant un TSA et d ' env isager sa contribution 
poss ible aux objectifs sco laires. Se lon des études réali sées (Brewton et al., 201 2; 
Petalas et al., 2009), les membres de la fratrie témoignent de ses expériences d 'a ide, 
de son rôle de protection et de so uti en à ses parents. En partant du vécu de la fratrie 
de la personne ayant un TSA, le trava il de recherche v ise à explorer si et de que ll e 
mani ère les frères et les sœurs contribuent aux apprentissages de la compétence 
soc iale de l' enfant d ' âge sco laire ayant un TSA; que ce soit à l'éco le ou à la ma ison. 
La réponse à ce questionnement devrait, par la suite, permettre aux intervenants 
sco laires d ' avo ir une meilleure compréhension de l'apport de la fratrie dans 
l' éducation soc iale de l' enfa nt ayant un TSA pour éventue llement, fa ire des liens 
entre les résultats obtenus et leur p ratique. 
--------- --------··---
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2.4 Objectifs spécifiques 
Les objecti fs spéc ifi ques de la recherche sont de décrire le vécu de la fratrie et sa 
perception re lativement à son apport dans le développement de la compétence soc iale 
de leur frère ayant TSA, 
a) en lien avec les dimens ions spéc ifiques (habiletés) de la compétence sociale ; 
b) en prenant en compte les relations entre les acteurs importants dans le 
contexte de vie du frère ayant un TSA, so it en contexte familial ou sco laire. 
CHAPITRE III 
MÉTHODOLOGIE 
Dans ce chapitre, les composantes de la méthodo logie déployée dans le cadre de cette 
étude sont présentées . Dans un premier temps, les choix méth odologiques et 
l' approche utili sés sont annoncés. Ensuite, de faço n plus déta illée, le dev is de 
recherche, la procédure de co ll ecte et d ' analyse des données seront décrits . Enfin, le 
chapitre se clôt sur les considérati ons éthiques en lien avec cette étude. 
3.1 Choix méthodologiques 
Le choix de la méthodologie s' est effectué en considérant les méthodes de recherches 
utili sées dans les études recensées sur le suj et et auss i en fonction des objecti fs 
poursuivis par cette étude. Tout d ' abord, deux types d ' études ont été recensés: celles 
portant sur les co mposantes spécifiques au déve loppement de la compétence soc iale 
et celles s ' intéressant au vécu et au contexte entourant la contribution de la fratrie des 
enfants ayant un TSA dans leur développement socia l. 
Au cours de la lecture des études portant sur l' app011 au déve loppement des 
composantes spécifiques de la compétence socia le par la fratrie, les chercheurs ont 
utili sé largement des outil s quantitati fs et il s ava ient pour objectif de mesurer de 
manière ponctuelle les effets d ' interventions ciblées L ' utili sati on de ces outil s ou 
cette approche est limitée dans le cadre cette étude puisqu ' il ne s ' ag issa it d ' éva luer ou 
de mesurer cet apport préc isément, mais d ' appréhender la contribut ion des frères et 
des sœurs dans l' éducation sur le plan soc ia l des personnes ayant un TSA . L ' empl oi 
d ' une approche descriptive a permi s d'avo ir une vis ion g loba le qui considérait le 
contexte comprenant la dynamique famili a le et les relati ons entre les individus de la 
fa mill e a insi que les caractéri stiques et les défis propres à chaque famille et à chaque 
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individu qui la compose. De plus, la méthodologie choisie a permis l'exp lication et la 
compréhension des différents types d'apport de la fratrie dans le développement de la 
compétence sociale, puisque comme mentionné par la recherche et les modèles en 
lien avec le sujet, il était nécessaire de considérer le contexte pour comprendre les 
interactions socia les et la compétence sociale. Sachant que l' appoti de la fratrie et des 
pairs se réalisait principalement par les interactions spontanées de la v ie quotidienne 
et que les comportements sociaux dépendaient de l' environnement et des individus 
qui participaient aux interactions, l' utilisation d ' outi ls quantitatifs dans un 
environnement contrôlé ne rejoignait pas l' objectif de cette recherche. Petitpierre et 
son équipe (2014) sou lignent aussi l'impo tiance de la recherche qualitative pour 
enrichir et offrir une compréhension plus approfondie des expériences des personnes 
qui vivent des situations de handicap . Pour ces raisons, un devis qualitatif répondait 
davantage à l' objectif de cette recherche qui est de décrire le vécu de la fratrie et sa 
perception relativement à son apport dans le développement de la compétence 
socia le. 
Dans les études portant sur le vécu de la fratrie et la relation fraternelle entretenue 
avec l' enfant ayant un TSA, plusieurs chercheurs se sont servis des témoignages des 
frères et des sœurs relativement à leurs relations tant positives que négatives avec la 
personne ayant un TSA. De ces propos, et cela, malgré le fa it qu ' elles ne portaient 
pas précisément sur l' apport de la fratrie , les frères et les sœurs témoignent de leur 
rôle de soutien, de protection et de leur aide auprès de l' enfant différent. Ces études 
ont confirmé que les membres de la fratrie s ' exprima ient quant à leur a ide et leur 
contribution. De plus, ces chercheurs prenaient en cons idération l' aspect temporel et 
contextue l ce qui rejoignait davantage les préoccupations de ce présent mémoire. 
En se référant aux études réalisées dans le domaine et par l'objectif poursuivi à 
travers cette recherche, le paradigme qualitatif-interprétatif a été choisi afin 
d' appréhender l' apport de la fratrie des enfants ayant un TSA à travers les 
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expériences de cette fratrie dans une perspective temporelle et aussi , qui cons idère 
l' ensemble des mili eux dans lesqu els les enfants évo luent (Savoie-Zaj c et Karsenti , 
2011 ). À partir des témoignages des sœurs et en utili sant un ra isonnement inducti f, il 
a été possibl e de comprendre le vécu de membres de la fratrie et d ' en ressortir les 
diffé rentes fo rmes de contributi on intenti onnelle ou non dans le développement soc ial 
de leur frère. 
Alors que peu de recherches se sont intéressées au vécu de la fratrie relativement au 
déve loppement de la compétence sociale des enfants ayant un TS A, la présente 
recherche est de type fondamental (Gaudreau, 2011 ). L ' objectif de ce type de 
recherche est de décrire afin de mieux comprendre le suj et de 1 'étude qui est l'apport 
des frères et sœurs dans la coéducation des enfa nts d ' âge sco la ire ayant un TSA sur le 
plan social. 
Étant donné que les di ffi cultés sociales caractéri sent 1 ' enfant ayant un TSA et que les 
pairs fa vorisent le déve loppement de la compétence soc ia le, la contribution vo lonta ire 
ou non de la fratrie dans les objectifs sociaux trava illés par les intervenants sco laires 
constitue une vo ie explorée dans cette étude. Auss i, cette recherche exploratoire et 
descriptive a auss i pour but d ' ouvrir aux poss ibilités et aux nouvelles perspectives en 
faisant ressortir des discours les éléments centraux, marquants qui caractérisent les 
relations fraterne lles . L ' enjeu nomothétique correspond donc à cette recherche 
pui squ 'à partir d'un di scours théorique des expli cations seront mi ses en lien avec les 
résultats de la recherche (Yan der Maren, 1996) . 
En plus d ' augmenter les connaissances quant à l' apport de la fratrie, cette recherche 
s ' intéressa it auss i au rô le privilégié des membres de la fratrie dans le déve loppement 
de la compétence soc ia le trava illée à l' éco le et à la ma ison, avec comme ori g ina lité de 
l' appréhender sur plusieurs péri odes de vie, so it la période présco laire et sco laire. En 
effet, il est apparu impottant de prendre en compte le vécu de la fratrie de façon 
----------
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tempore lle so it en partant des premiers souvenirs de la p ersonne. Pour toutes ces 
ra isons, la présente recherche s ' appuie sur des réc its de v ie co mme méthode de 
recherche. 
3.2 Méthode de recherche 
Le récit de v ie a été cho is i, car c ' est un e méthode pri v ilégiée pour comprendre les 
actions et les pensées des part icipants à travers le temps (Bernard, 2011 ). A uss i, e lle a 
permis d ' être info rmé sur l' expérience de la f ratri e, la dynamique fa milia le et le 
contexte des interacti ons . D e plus, comme mentionné par Genev iève Petitepierre et 
ses co llaboratri ces (20 14 ), les témoignages des membres de la fa mille de la personne 
v ivant avec un handicap permettent une meill eure compréhension de leur réa lité dans 
son ensembl e. D ' a illeurs, e lle enco urage l' utili sation d ' approche qualitati ve inducti ve 
afin de comprendre l' expérience qu ' e lle qualifie de « très préc ieuse » des proches, 
dont la fratrie. 
L ' utilisati on du réc it de v1e a permi s aux suj ets d ' aborder leur contribution, leur 
re lati on frate rne ll e et la dynamique fa miliale à travers les années. A uss i, en la issant la 
parole à la fratrie, e ll e a pu établi r ses propres liens, mettre en év idence les é léments 
ou événements marquants de sa v ie sans être contra inte par les idées préconçues ou 
les questions du chercheur. A insi, à travers les di scours rétrospecti fs des partic ipantes 
et un ra isonnement inductif , des thèmes ou des concepts en sont ressortis et ont été 
mi s en évide nces. Le cho ix des récits de vie est sous-tendu par le dés ir d ' avo ir accès 
au vécu des f rères et des sœurs dans leur compl exité (Petitpi erre et Mart ini-Willemin, 
20 14) et à leur expéri ence personn e ll e actue lle et rétrospective. 
Étant donné que les membres de la famill e suivent l' enfant aya nt un TSA et 
influencent son développement depui s son j eune âge, le réc it de v ie est un outil pour 
comprendre les effets de causalité en rattachant les événements anté ri eurs au présent 
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(Bet1aux, 2005). En se référant à leur passé, c ' est-à-d ire en ayant un regard 
rétrospectif, les sujets ont reconstruit les événements et les moments de leur vie 
personnelle à pat1ir de souvenirs épisodiques . Ces souvenirs ont permis d ' avo ir accès 
à une meilleure compréhension de la re lat ion fraternelle selon les périodes de la vie, 
d'avoir un portrait de l'évo lution des rôles de chacun des membres de la famil le et de 
cons idérer l' ensemb le des influences en li en avec l' appot1 spontané et intentionnel de 
la fratrie dans le développement soc ial. 
Comme nous le verrons plus loin, le cho ix a auss i été fait de baser ce récit de v ie en 
ayant comme support une trame chronolog ique (associée à des documents ou photos). 
Lors des entretiens, les interventions de la pat1 de la chercheuse ont été minimisées, 
en ayant recours à une orientat ion de départ, puis à des relances sur le thème de la 
compétence soc ia le. Ainsi , le vécu de la fratr ie a été appréhendé en n ' or ientant pas les 
réponses vers une voie ou une autre et en lai ssant l' espace aux participants de 
construire leur récit se lon leurs vo lontés et leurs propres associations. Le récit de vie a 
permis de mettre en évidence les différentes formes de contr ibution de la fratrie et de 
les comprendre dans leur contexte. Durant les témoignages, les participants ont 
abordé les faits qu ' ils ont voulu amener, en ayant une possibi li té de reven ir sur leurs 
réflexions et en y ajoutant des compléments selon leurs souhaits (Savoie-Zajc et 
Karsenti , 20 11 ). L ' utilisation du récit de vie a permis d ' avo ir accès à des informations 
que le questionnaire et que l' observatio n directe ne fournissent pas. E n fait, cette 
méthode a permis d ' explorer et d ' élargir les observations en considérant toutes les 
dimensions (école, maison) et ce, à travers le temps et les différents milieux dans 
lesquels l'enfant évolue. En privilégiant le récit de vie, la chercheuse a pu étudier en 
limitant les préconceptions et n ' imposant aucune limite ou orientation aux discours 
des pat1icipants . 
Dans l' ensemble, le réc it de vie permit d ' appréhender un vécu riche en contenu, mais 
également intéressant sur le plan de la structure, des idées amenées, de l' emphase 
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mi se sur un thème ou un autre, des commenta ires en cours de route a insi que des 
émotions qui peuvent émerger. 
3.3 Participants 
Dans le cadre de cette étude, les parti c ipants ont été sélectionnés sur la base d ' un 
échantillonnage de convenance pour deux ra isons. 
P remièrement, la fratri e deva it être capable de s ' exprimer re lativement fac ilement à 
l' oral étant donné que l' obj ecti f de la recherche était d ' avo ir un aperçu g lobal de la 
traj ectoire de vie et ce la demande certaines aptitudes à communiquer, à recomposer, à 
réfl échir et à évaluer le passé (Bernard, 20 11 ; Bertucc i, 20 12) . Selon une recherche 
qui porte sur l' exploration des récits de v ie réa lisée par Poudat et Boulard (2014), 
c ' est vers l' âge de douze ans que l'enfant est en mesure de construire un réc it de sa 
v ie. Pour ces di fférentes raisons, le choix de s ' entretenir avec des frères et sœurs âgés 
de plus de 12 ans a été effectué. 
Deuxièmement, l' enfant ayant un TSA deva it avo ir accès au langage pour 
communiquer. Il appara issa it important de réfl échir aux interacti ons en li en avec 
l'avènement du langage verbal chez la personne ayant un TSA pui sque cela constitue 
une étape impot1ante dans leur développement socia l. 
Deux sœurs aînées d'enfant sco lari sé au Québec (6 à 2 1 ans) ayant un TSA ont été 
a insi sélectionnées. Les deux sœurs partic ipantes ont raconté leurs souvenirs et leurs 
expériences en lien avec leur frère ayant un TSA lors de deux entretiens. 
,-------------------------------------------------------------- - -------------------------------------
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3.4 Procédure 
Afin de répondre aux objectifs de cette recherche, les récits de vie ont été réalisés par 
des entretiens dans le milieu familial. Une fois le certificat éthique obtenu, les 
membres des familles ciblés ont été contactés pour participer. Il s' agissait de familles 
qui sont présentes dans l'environnement scolaire de la chercheuse, mais pas connues 
de manière intime par cette dernière. Les grandes étapes de la réalisation sont 
résumées dans le tableau ci-dessous et approfondies dans les paragraphes suivants. 
Tableau 1 : Planification de la méthodologie de recherche 
Préparation 
Objet : L ' apport de la fratrie dans le déve loppement de la compétence sociale de 
l' enfant d ' âge scolaire ayant un TSA. 
Objectifs spécifiques de la recherche : Décrire le vécu de la fratrie et sa 
perception relativement à son apport dans le développement de la compétence 
sociale à l' école: 
a) en lien avec les dimensions spécifiques (habiletés) de la compétence 
sociale ; 
b) en prenant en compte les relations entre les acteurs importants dans le 
contexte de vie du frère ayant un TSA, soit dans son milieu familial ou 
scolaire. 
Exécution 
Collecte des données qualitatives 
l. Entretiens avec les membres de la fratrie des enfants ayant un TSA 
2. Maintien d ' un journal de bord 
Analyse et validation des données 
Analyse des données qualitatives 
1. Retranscription des enregistrements et réa li sat ion des 1 ignes du temps 
2. Analyse en profondeur des verbatim 
3. Co nstruction du récit de v ie 
Formulation d ' affirmati ons et producti on de connaissances à partir de 
1' interprétati on des données. 
3.5 Instruments de collecte des données 
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Pour atteindre les objectifs fi xés dans cette recherche, les données ont été recueillies 
au cours d ' entreti ens sous forme de récits de vie . 
Lors du prem1 er contact avec les pa1ticipantes de cette recherche, le suj et et les 
objectifs de l' étude ont été présentés. Lorsqu 'elles ont confirmé leur pmticipation, il 
leur a été suggéré de sélectionner des photos ou des objets souvenirs en lien avec leur 
frère pour fac iliter l'élaboration de leur réc it de vie. 
La méthodo logie du récit de v1e ne requiert pas l' utili sati on de questionna ire 
puisqu ' e ll e v ise plutôt à laisser les participants élaborer sur leur vécu. Cependant, 
afin de soutenir la chercheuse dans la conduite de ses ent reti ens, une li ste de 
questi ons en lien avec le suj et d 'étude, sous forme de guide, a été utili sée. Te l qu ' il 
est proposé par Bertaux (2005), ce guide n 'est pas un questi onna ire et il n'est pas 
utilisé lors des di scours de la personne interviewée. Dans le cas de blocage, 
l' utili sation de quelques questions ouvertes, mais ciblées a permis d 'approfondir et de 
comprendre l' évo lution de l' apport dans la re lation fraterne lle. Des fo rmulations 
te lles que « Racontez-moi ... » ont été uti 1 isées (Bernard, 2011 ) pour favo ri ser la 
narration. De manière concrète, la chercheuse a essayé de réduire au maximum ses 
interventions, tout en ayant un certa in nombre de questions de re lance. 
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L ' é laboration du récit de v ie s ' est réa li sée en deux temps. Lors d ' une première 
rencontre, les partic ipantes ont rel até des événements et des souvenirs et fa it part de 
leurs réfl exions en lien avec leur expérience. À la suite de ce premier entretien, la 
chercheuse a situé les événements et les fa its racontés sur une li gne du temps en les 
catégori sant par diffé rents thèmes so it le déve loppement soc ia l, l ' apport de la fratrie 
et l' éducation (vo ir Annexe Cet Annexe D) . Lors du deux ième e ntreti en, ces lignes 
du temps ont été présentées aux participantes afin de valider le contenu et de 
permettre aux parti c ipantes d ' aj outer, de compléter ou de modifi e r des é léments. La 
ligne du temps a été un support v isuel qui leur a permi s de constater les aspects de 
leur hi sto ire de v ie qui ava ient été di scutés et auss i, de compl éter avec les é léments 
manquants selon e ll e (Petitpierre et Mart ini-Will emin, 201 4). A uss i, la chercheuse 
pour cette deux ième rencontre ava it c iblé certa ins suj ets à approfondir. Des 
modificati ons et des ajouts aux lig nes du temps initi a les ont été ensuite réali sés avec 
les données du deuxième entreti en. E n plus des entreti ens, des documents (plans 
d ' interventio n, photos, bulletins .. . ) fo urni s sur une base vo lonta ire ont permi s de 
recueillir davantage de données en li en entre autres avec les caractéri stiques 
perso nnelles de l' enfa nt ayant un TSA. 
Les données recuei Il ies lors des entreti ens dépendent de 1 'attitude de la personne 
réa li sant l' entretien pui squ ' en conversant avec les suj ets, e lle partic ipe à la 
construction du récit (Gaudreau, 2011 ). Pour cette ra ison, la chercheuse a adopté des 
attitudes d'empathie et d ' écoute et a établi un c limat de confiance pui sque les suj ets 
partagent des moments considérés comme « privés » (Burrick, 201 0). 
Les propos de ces rencontres indi v idue ll es ont été enreg istrés pour ensuite être 
transcrits le plus fid è lement poss ibl e. A uss i, la chercheuse a utili sé un cahi er de 
terra in, tel que le suggère Bertaux (2010), qui lui a permi s de noter ses démarches, ses 
rencontres, ses résultats, ses observati ons et ses remarques. Entre autres, les 
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mouvements des yeux et les gestes qui ne so nt pas retenus par un enregistrement 
sonore ont été notés. 
3.6 Calendrier 
F in févri er- mars 201 5 
Févri er - mai 2015 
Mai - juin 2015 
Juin- août 2015 
3.7 L'analyse des données 
Faire la demande d ' approbation éthique et contacter 
les fa milles 
Entretiens avec les membres de la fratr ie 
14 et 22 av ril :Entreti ens au domicile de Caroline 
14 et 18 mai :Entretiens au domi cil e d 'Anne 
Retour sur les lignes de temps 
Ana lyse des données 
F in de la rédaction et dépôt du mémoire 
Les contenus des entreti ens ont été constitués de success iOns de souven1rs et de 
réfl exions en li en avec le vécu des partic ipants dans le temps et dans des contextes 
di ffé rents. Ces témoignages ont permi s de constater l'évo lution de la relation 
fraternelle et l'apport se lon les di ffé rentes périodes de vie. L ' analyse s' est a ins i 
établie sur une reconstruction subj ective des expériences vécues et en se référant aux 
études dans ce domaine. 
Plus préc isément, l' approche illustrative a été ut ili sée comme méthode d ' analyse pour 
rendre compte de ces témoignages (Ga li gani , 2000). E lle se s itue entre l' approche 
restituti ve des récits de vie qui li vre au lecteur des réc its de vie bruts et « non 
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nettoyés », amenant vers une interprétation libre du chercheur et une approche 
structurale qui découpe les entreti ens en séquences-types pour extra ire les structures 
implic ites qui ordonnent le témoignage. L ' approche illustrative a permi s de pa11ir 
d ' une analyse de contenu afi n d ' y sé lectionner des extraits d ' entretiens et de les 
interpréter en mobili sant des liens avec des noti ons théoriques (Galigani , 2000) . Par 
cette analyse, les résultats de la recherche ont été produits par un raisonnement 
inducti f (Henderson, 20 Il ; Savo ie-Zajc et Karsenti , 20 Il ). 
Afin d ' établir le corpus, les propos enreg istrés ont été transcrits et ensuite, découpés 
en « unité d 'analyse» (Gaudreau , 2011). Le traitement et l' analyse de leur contenu 
devront rendre compte de l' authenticité qui se dégage de ces témoignages. À partir du 
di scours des narrateurs et suite à l' analyse en profondeur, « des constructions 
objecti ves à travers des composantes subj ecti ves, soutenues par les intentions, le 
langage et l' empreinte socioculturelle » (Burrick, 2010) ont été réa lisées par la 
chercheuse. 
3.8 Considérations éthiques 
Lors de la réa lisation de toutes les étapes de ce projet de maîtrise, les considérati ons 
éthiques sont respectées . Tout d ' abord, la réalisation de l' étude a été effectuée suite à 
l' obtenti on du certificat éthique. Cette approbation éthique a été décernée par le 
comité instituti onnel d 'éthique de la recherche avec des êtres humains de I'UQAM. 
Le respect de la confidenti alité et du consentement de la personne a été assuré. Avant 
de s' engager dans cette recherche, les suj ets ont été info rmés du but de l' étude, des 
opérations, des attentes et des moyens mi s en place afin d ' assurer l' applicati on des 
règles éthiques. Les deux partic ipantes ont auss i signé un fo rmula ire de 
consentement. 
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De plus, les règles d ' anonymat et de confidentialité ont été appliquées. Les 
partic ipantes ont consenti pour que des citations anonymes so ient rapportées dans 
l' étude puisque ces dernières ont un droit de regard sur les données qu ' e ll es ont 
fo urnies lors des témoignages. De plus, dans les discuss ions et le verbatim , les noms 
n' apparaissent pas et 1 ' uti 1 isation de pseudonymes assure la préservation de 1' identité. 
CHAPITRE IV 
RESULTATS 
Dans ce chapi tre, et confo rmément à l' approche d ' analyse des récits de vie retenue, 
les contenus des entretiens sont présentés en mettant de l' avant les p rincipaux 
résultats concernant le vécu et 1 'app01t relat if de la fratrie sur la compétence soc iale 
de 1 ' enfant ayant un TSA, tout au long de leur parcours de v ie . La présentation a auss i 
été organi sée afi n de décrire à la fo is les caractéristiques personnell es de l' enfant 
ayant un TSA et de sa fratrie a insi que les dynamiques existantes entre ces derniers et 
au se in de la famill e. Les lignes de temps qui sont en lien avec ces résul tats sont 
présentées en annexe de ce trava il. 
La trame de 1 ' entretien est annexée à ce travai 1. Les questions de relance ont été 
posées au besoin . Les parti c ipantes ont é laboré leur hi stoire de v ie en li en avec leur 
frère à partir de photos qu ' e lles ont cho isi. Caro line ava it c iblé plus ieurs photos dans 
des albums de fa mill e alors qu ' A nne ava it une photo d ' e ll e et de son frère lors d ' un 
récent voyage dans le Sud . 
LOUIS ET CAROLINE 
4.1 Caractéristiques de la famille de Louis et Caroline 
4.1.1 Caractéristiques personnelles de Louis 
Loui s vit avec un TSA et un TDAH. Il est âgé de 12 ans. Depui s ses prem ières années 
de v ie, la mère de Loui s ava it remarqué un retard au ni veau du déve loppement de son 
langage et qu ' il interagissa it peu avec les autres . Comme e lle ava it suiv i des 
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formati ons sur l' auti sme dans le cadre de son travail , e ll e a reconnu certains critères 
di agnostiques et cela l' a amenée à consulter les spécia li stes. 
Domaine scolaire, parcours éducatif et intérêt 
Loui s a fréquenté différentes garderies en mili eu familial avant d ' avo ir une place 
dans un Centre de la Petite Enfance. Ensuite, il est all é à l'école de son quartier dan s 
une classe régulière de niveau materne lle pour les deux premi ères années de sa 
sco lari sati on. Il a poursui v i sa fo rmation en classe adaptée (primaire-secondaire) . 
Sur le plan des apprenti ssages, Loui s effectue présentement des mathématiques de 
niveau secondaire 1. Ses ense igna nts ont di scuté de l' intégrer au réguli er dans cette 
matière. En français, il fa it des tâches de ni veau 6e année prima ire. C ' est un garçon 
très sporti f qui exce lle particulièrement à la course à pi ed et au soccer. Il est ex igeant 
envers lui-même. Par exempl e, il souha ite avo ir 90% et plus dans ses travaux 
sco laires et lorsqu ' il court, il so uha ite toujours être le premier. Depuis la rentrée 
sco la ire, « il fa it parti e d ' un c lub de course et il j oue au soccer pour l' équipe de 
l'éco le.» 
Quand il joue au soccer, il peut réagir négati vement lorsqu ' un but est compté par un 
autre membre de son équipe puisqu ' il aurait souha ité être le marqueur. Il est 
travaill ant et met de l' effort pour atte indre ses objectifs. Cependant, il accepte 
di ffi c ilement de se tromper ou de fa ire des erreurs. À l' extéri eur de l' éco le, il court 
avec son père et sa mère et joue dans l' équipe de soccer de sa v ille. 
Enfant, Loui s a imait parti culièrement les blocs "Lego". A uj ourd'hui , lorsque Loui s a 
du temps libre, il a ime j ouer à des j eux vidéo et pratiquer di ffé rents sports . 
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Louis a de grandes qualités. Il est persévérant et ambitieux. Avant so n arri vée en 
classe adaptée, Loui s fa isait de nombreuses cri ses dont les causes étaient diffi c iles à 
comprendre pour ses parents et les autres membres de sa famille. Enco re auj ourd ' hui , 
il peut fa ire des cri ses causées par Je fa it de perdre à un j eu vidéo, d ' avo ir des 
diffi cultés dans ses relations sociales ou dans ses trava ux sco la ires. Ell es sont 
cependant moins longues et il se contrô le mi eux qu 'avant se lon les propos de sa sœur. 
Interactions sociales et développement de la compétence sociale 
Dès son jeune âge, Loui s ava it de la di ffic ulté à s'exprimer et ava it peu d' interactions 
avec les autres. À son arrivée en materne lle en cl asse régulière, Caro line a observé 
que Lo ui s s' iso la it des autres lors des péri odes de jeux et qu ' il parti cipait peu à la vie 
de groupe. 
L 'année sui vante, il a poursuivi sa sco lari sation en classe adaptée au se in d ' une école 
primaire régulière s ituée dans un autre quartier de la ville. Caroline prétend qu ' à 
partir de cette année, Loui s a progressé sur Je plan social : «C'est quand il a 
commencé à all er dans ces classes-là qu ' il a eu des trucs et pui s, ça l'a aidé à mieux 
gérer sa colère. » 
E lle s' est aperçue que Loui s fa isa it moins de crises et qu ' il se contrô lait plus à la 
ma ison. Pour illustrer ses propos, e lle donne l' exemple suivant : 
Des fo is, juste au souper ici, il parl e et il va dire : "Ok, je suis fâché, j e vais 
a ller me ca lmer dans ma chambre" et il rev ient après. Avant, il aura it juste 
éclaté puis là, i 1 aurait fa it une grosse cri se. 
Son langage s'est auss i développé durant ses premières années en classe adaptée et les 
réacti ons de co lère sont devenues plus compréhensibles pour son entourage. À 
quelques reprises, touj ours durant cette période, ses camarades de classe sont venus 
------- ---~------- - - ------------
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j ouer à la ma ison. Il a a uss i commencé à fa ire parti e d ' une équipe de soccer et d ' un 
c lub de course. 
E n vie illi ssant, il a appri s à reco nnaître certa ines émoti ons chez lui et auss i chez les 
a utres. Par exemple , il a été pe iné p our sa sœur lo rs de sa rupture amoureuse et a 
ple uré e n v is ionna nt un film d 'amour, a lors qu ' « avant, il éta it v ra iment indiffé rent et 
il ne compre na it pas ces s ituations-là. Il ne se posait pas v ra iment de questions dans 
le fond . » 
D epui s deux ans, il inte ragit plus avec ses pa irs et souha ite davantage établir des 
re lations d 'amitié avec eux . Loui s s ' exprime avec de la fac ilité, comprend les 
consignes et affirm e ses idées. Cependant, il lui arri ve de passer des comm enta ires 
qui sont inappropri és ou gênants p our les autres membres de sa famille . Par exemple, 
Caro line rapporte un commenta ire qu ' il a dit à son vo is in qui a un chien qui abo ie 
fréquemment : 
"Vas-tu garder ton chien en dedans? Il n ' arrête pas de j apper. "Et là, ma mère 
l' a regardé " Loui s .. . "C' est parce qu ' au souper, des fo is à ta ble , on en parl e : 
"Ah, son chien, il est fatigant. " M a is là, après ça, il répète ça lui . Des fo is, on 
pa rle de quo i ou on dit que lque chose sur que lqu ' un , on lui dit : "Là, Lo ui s tu ne 
di s pas ça." Maintenant, il est rendu tanné qu ' on lui di se . Il dit : " Je le sa is là, j e 
le sa is là ! " E n tout cas, on prévi ent. 
D epui s son a rrivée au seconda ire, Louis a beaucoup de co nflits avec les a utres. Il 
souhaite créer des liens avec les gens, ma is il s ' y prend ma ladroite ment. Lors de 
conflits, il a de la di ffi culté à gérer la s ituati on et dema nde conse il à sa m ère e t parfo is 
à sa sœur po ur savo ir comm ent ag ir. Il a une re lation de proximité avec e lles , ma is il 
lui arrive de voulo ir cacher certa ines s ituati ons dont il n ' est pas fi er. Caro line 
s ' aperço it que depui s le début de l' année sco la ire, Loui s imite bea ucoup les 
comportements et le langage de ses pa irs: « Il entend des choses à l' éco le [ ... ] et il 
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répète ça ic i [ ... ] Toute autour, ça toute une influence sur lui pare il. Ic i, nous, on 
essa ie de le remettre à la bonne place. "N on, tu ne sacres pas." » 
Auss i, Loui s, afin de sui vre la tendance soc iéta le actue lle, s ' est ouvert un compte 
« Facebook ». Cependant, l' utilisation qu ' il en fa it n ' est pas toujours adéquate et 
parfo is problématique. Sa mère et sa sœur s ' inquiètent de la réaction des autres 
lorsqu ' il commente et converse avec les jeunes de so n âge. A uss i, e ll e dit qu 'elle 
«surve ille ce qu ' il écrit pour qu ' il n'écrive ri en de méchant. » 
Jusqu ' à to ut récemment, il a le dés ir d 'avo ir une copine. Il en a eu une au début de 
son année au secondaire et d ' ailleurs, il questi onnait et observa it sa sœur pour mieux 
comprend re le fo nctionnement d ' une relation amoureuse. Caro line rapporte 
cependant que Loui s a de la di fficulté à comprendre les subtilités socia les et les 
inférences. Par exemple, il ne comprena it pas que sa copine souhaita it le la isser 
lorsqu 'e lle lui a dit « qu 'ell e ne voula it plus qu ' il s se vo ient au dîner et que ça ne lui 
dérangerait pas s' ili a la issa it . » 
Loui s est actue llement dans une période où il s'affirme maintenant plus vis-à-vis ses 
parents, son frère et ses pa irs. Il exprime ce qu ' il pense, ses goûts et confronte 
davantage son entourage avec ses idées. 
4.1.2 Caractéristiques personnelles de Caroline 
Caro line est d ' une nature ca lme. E ll e est généra lement ouverte et serviable. 
D ' ailleurs, Caro line est très présente à la ma ison et souvent disponible pour aider sa 
mère. Elle souha ite s' ori enter en relation d 'aide (psychologie ou enseignement) et 
étudi e présentement en sciences huma ines au cégep. Caro line est la moins sporti ve de 
sa fa mille. E lle trava ille dans un camp de jour l'été et dans une boutique de j eux et de 
j ouets l' hi ver. 
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4.1.3 Les parents et la famille élargie de Caroline et Louis 
La famille de Loui s et Caro line habite la banli eue de M ontréa l. Leur mère est 
ense ignante et leur père occupe un emploi dans le doma ine de l' admini strati on. Loui s 
et Caroline ont auss i un frère A lex qui a 14 ans. Le réseau social de cette fa mill e est 
composé de certains co uples d ' ami s qui ont des enfa nts et de familles du vo isinage. 
Pour ce qui est de la famill e é larg ie, les deux grands-mamans sont très présentes pour 
la famille . D es rencontres familia les avec les tantes, onc les, cousins et cousines ont 
auss i li eu lors des di ffé rentes fêtes (fête des Pères, anniversa ires de na issance, N oë l, 
Pâques) . De plus, il s se réuni ssent dans un cha let famili a l l' hiver. 
4.1.4 Dynamique familiale 
A lex a plus de di fficulté à comprendre la di fférence de son frère Louis. Depui s qu ' il s 
sont petits, il s sont réguli èrement en conflit. Cependant, lorsqu ' A lex inv ite des ami s, 
il n ' est pas rare que Loui s se j o igne à eux, surtout s i ces derniers j ouent à des j eux 
vidéo ou pratiquent un sport. Lo uis inv ite moins souvent des ami s à la mai son et 
Caroline explique que parfo is son frère « a ime mieux être tout seul qu ' inv iter des 
amis. Il en a moins qu 'A lex et il s sont mo ins autour. » 
La plupart des membres de cette famille sont de grands sportifs et pratiquent plusieurs 
sports ensemble (hockey, soccer, course à pied, bicyclette, patin). Auss i, il s ont fa it et 
font encore plus ieurs sorti es fa mili a les et voyages . Le fa it que Loui s ait une 
di fférence a parfo is occasionné des moments embarrassants en public pour les autres 
membres de la fa mille en public (cri ses, comportements inadéquats) surtout lorsqu ' il 
éta it en bas âge. 
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Quand il était j eune, c ' était vra iment plus di ffi c ile . Il piqua it des crises et ça 
dura it vra iment longtemps. Puis là, quand on se promenait et qu ' on a lla it à 
l'extérieur des fo is, on voyait du monde dans la rue. On vo it que cet enfant il a 
de quo i. Ça se voya it et des fo is, on se fa isa it regarder et des fo is, il piqua it des 
cri ses. J' éta is un peu gênée. M ais maintenant, on se p romène parto ut avec ma 
famille. On s ' est beaucoup promené. E n fa it, chaque été, on va que lque par, 
aux États-Uni s, à la plage. C 'est certa in qu ' il a ime ça rester ic i, ma is en même 
temps, on ne s ' empêche pas de so rtir. On sort pour l' amener vo ir autre chose et 
le sortir de sa routine un peu. M aintenant, il est v ra iment correct avec ça. "Coo l, 
on part". À l' éco le, il s fo nt un voyage à Toronto et il est arrivé avec les papiers 
et il a dit:" j e veux y a ller." 
Pour cette fa mille, l' heure du souper est un moment priv ilégié pour se réunir et 
échanger sur leur j ournée. Il an·ive que Loui s parle des conflits qu ' il a vécus avec ses 
pa irs à l' éco le. E nsembl e, ils essaient de lui proposer des so luti ons et de le fa ire 
réfl échir sur son comportement. 
Les parents de Lo ui s et Caro line sont très impliqués dans l' éducation de leurs enfants . 
Ils parti c ipent à toutes les réuni ons et activ ités qui ont lieu à l' éco le . Il s di scutent 
ensemble des di fficultés comportementa les et académiques rencontrées par Loui s à 
l' éco le. 
Caroline est auss i présente aux spectac les et aux ga las méritas afin d ' encourager son 
frè re. Caroline a un lien priv ilégié avec sa mère . Ensembl e , e lles di scutent des 
di fficul tés de son frère et sa mère lui demande pa rfo is son op1111 0n concernant 
1 ' éducation de ses frères. Par exemple, lorsque Loui s a voulu avo ir un compte 
« Facebook », la mère de Caro line lui a demandé ce qu ' e ll e en pensa it pui sque 
Caro line conna issa it davantage les réseaux soc iaux qu ' e lle. Caro line prend souvent la 
défense de Loui s lorsque son frère Alex le dérange ou le taquine. 
Il arrive fréquemment, depu is que les enfa nts sont jeunes, que les grands-parents les 
gardent. Pour ce qui est de Loui s, il va passer du temps chez eux lorsque les autres 
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membres de sa famill e so nt partis magas iner ou fa ire une activité à laque lle il ne 
souhaite pas patt iciper. E ll es sont une préc ieuse a ide pour les parents de Louis. 
4.1.5 Relation fraternelle 
Quand elle était plus petite, Caroline dit touj ours avo ir pri s so in de son frère et avo ir 
eu une be lle relation avec lui . Selon elle, il fa it partie de son rô le de prendre sa 
défense et de reprend re ceux qui commentent ses comportements ou qui se moquent 
des gens ayant un TSA. E ll e garde ses frères encore auj ourd ' hui pui sque ces derni ers 
so nt constamment en conflit. E lle dit être fâchée du comportement d ' A lex envers 
Louis: «Premi èrement, il n' arrête pas de le déranger pour aucune ra ison. Puis 
deuxièmement, Loui s est di ffé rent donc essa ie de comprendre ça. Lâche-le. Des fois , 
A lex, on dira it qu ' il ne veut juste pas comprendre.» 
Caroline connaît bien les patt icul arités des gens ayant un TSA et cela l' a ide à sa 
compréhension et à l'acceptation de certains comportements de son frère. E ll e 
n ' accepte pas que les gens utili sent le mot « autiste » à titre d ' insulte: « A u 
secondaire, il y en a des fo is qui se traitent " d ' auti ste" dans le corridor. Non, moi je 
m' excuse, mais mon frère est auti ste et ce n' est pas une insulte à fa ire. Je le disa is 
haut. Je n' ai j amais eu peur de le dire. Tu respectes ça. » 
4.1.6 Vécu de Caroline relativement au développement de la compétence 
sociale de son frère Louis 
Caroline est consc iente que sa contributi on relati vement au déve loppement de son 
frère a évo lué à travers le temps et dit en assumer davantage maintenant qu ' avant: 
« Quand on éta it plus jeunes, c ' était plus mes parents qui s ' occupa ient de chacun de 
nous. Ma is là, p lus on v iei Il it, je peux rn ' occuper auss i de mon petit frère.» 
E lle se souv ient qu 'au primaire, lors des deux années en maternell e de Loui s au 
réguli er, e lle l' a idait à s ' intégrer et s'assurait qu' il se senta it bien à l' éco le :« Quand 
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c ' était la récréati on, j ' a ll a is touj ours le vo ir dans la cour d 'éco le [ ... ] J'étais justement 
souvent avec lui à l' éco le parce que je savais qu ' il éta it di fférent et j e ne vo ul a is pas 
qu ' il so it seul. » 
Dans sa fa mille, lorsqu ' il s fo nt des activ ités, des sorti es ou des voyages, e ll e l' incite à 
fa ire des activités et s ' amuser avec les autres membres. Parmi les exempl es donnés, 
e lle menti onne une s ituation en voyage où son frère écouta it sa musique seul sur la 
plage et qu ' e lle lui a demandé d ' essayer de : « construire des châteaux de sable. Pour 
le sortir un peu de sa bull e. » 
Ensemble, il s fo nt des jeux de soc iété et il leur arrive d ' organi ser des so irées où les 
j eunes du vo isinage v iennent j ouer avec eux. A uss i, e lle mentionne que lorsqu ' ils 
invitent des amis pour j ouer à des j eux de soc iété, Loui s est to uj o urs à l' écart au début 
et il patti cipe de plus en plus lorsqu ' il se fa miliarise avec les inv ités. 
Récemment, on a fait une so tree " j eux de société" avec le vo ts tnage. [ .. . ] 
Quand les gens arrivent, il est plus en retra it. Un moment donné, il y ava it une 
question, pui s personne n ' était capable d 'y répondre et Loui s a dit : "La 
réponse c ' est une mo lécule ". Il avait raison. Il éta it content : "j ' a i eu la 
réponse". Ma intenant, il s ' intègre plus. M ême si au début de la so irée, il éta it 
plus dans son co in . 
Caroline remarque qu ' avec les gens qu ' il connaît, c ' est tout le temps plus fac ile: 
Quand il va chez ma grand-mère, il est content d ' être avec grand-maman. Ma is 
s ' il est avec du nouveau monde, il est plus gêné, pui s là, un moment donné, ça 
débloque. 
Caroline prétend qu e les membres de la fratrie agissent à t itre de modèle et lui 
permettent d ' apprendre comment interagir. E lle s ' expl ique entre autres en donnant 
l' exemple de Loui s qui s ' intéressait au fo nctionnement de sa relation amoureuse : « 
Par exempl e moi et mon chum, je sa is qu ' il me regardait a ller et gu ' il se di sa it : "Elle 
a un chum et là, c ' est comme ça que ça marche."» 
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Lorsqu ' ils ont rompu, Louis a aussi posé des questions sur les relations amoureuses et 
s ' est informé à sa sœur sur les prochaines étapes pour e ll e avant d ' avoir un nouveau 
copain. « Là, c ' est temps-ci , il est venu me voir une couple de fois pour me parler de 
même de Laurie sa petite blonde. [ .. . ] 11 voyait que j ' ava is bien de la peine ... Alors là, 
il vena it me poser des questions. "Là, ça va être qui ton chum? " » 
Aussi , Carol ine ajoute que son frère Louis v iendra la consulter lorsqu ' il a des 
difficultés avec des objets électroniques ou dans tous les autres domaines dans 
lesquels elle se débrouille. 
E ll e croit que Louis a progressé sur le plan socia l. Cependant, e lle remarque des 
comportements inadéquats lorsqu ' il interagit avec ses pairs: 
Avant, c ' était difficile. Il avait de la misère à parler. Il parlait moins avec les 
autres. II était plus vraiment dans sa bulle. Quand il était en maternelle, quand 
j ' all ais dans sa c lasse à la récréation, lui , il était dans son coin . Tu avais les 
autres qui jouaient ensemble et lui , il était dans son coin. Ma is, maintenant, je 
pense qu ' il réussit mieux. Il va parler avec du monde à l' école et même des 
fois , faudrait quasiment lui dire: "Garde-toi quand même une gêne". Faudrait 
quasiment mettre une limite. "Ne va pas voir ceux que tu ne connais pas. Va 
voir ceux que tu connais." 
Caro line reprend Louis pour qu ' il respecte les normes soc iales et qu'il ait un bon 
comportement : 
Mettons, pour son langage, je va is lui dire:" Ne dis pas ça. Ce n' est pas beau." 
Après, je vais voir mes parents et je leur dis que je 1 ' ai averti et qu ' il 1 ' a redit. 
Un moment donné, c ' est leur job. Moi, je lui dis , puis mes parents interviennent 
aussi. 
À l ' éco le, lors des galas et des activités dans lesquelles les membres de la famille sont 
invités, Caro line vient souvent encourager son frère Louis avec ses parents . Pour ce 
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qui est du travail scolaire, Louis lui demande de l' aide pour effectuer des devo irs 
surtout depuis qu ' il est au seco nda ire puisque les travaux à effectuer sont plus 
complexes . 
Il va touj ours vo ir ma mère en premier et là, si ma mère est en train de faire le 
souper. Il vient me vo ir. 
Pour ce qui est du comportement de Louis à l' école, les parents de Caroline ne vont 
pas l' impliquer directement et l' informer de tous les événements qui se produisent. 
Comme elle est très présente à la maison, e lle entend les discuss ions entre son père et 
sa mère, leurs interventions auprès de Loui s: 
M ais là, c'est temps-ci, il est dans sa crise d ' adolescence, donc c ' est plus 
di ffi cil e par bout. Ma mère souvent va parl er avec la TES et e lle va lui dire : 
" Tu sais auj ourd ' hui , il s ' est passé ça." Et là, après, e lle va le dire à mon père 
et comme j e ne sui s pas lo in , j ' entends. C ' est moins un peu de mes affa ires ce 
qui se passe à l' école. 
E lle pose des questions et s ' info rme lorsqu ' e lle souha ite en savo ir plus, pui s sa mère 
échange avec e ll e sur les di fférentes situati ons problématiques vécues par Louis et 
parfoi s, elle lui demande son avis. 
Lorsque j e demande ce que les enseignants doivent savo ir, e lle répond : 
Toute la dynamique fa miliale. Tu sais des fo is, il y a des fa milles où c' est 
moins év ident où ça ne va pas bien tout le temps, ma is des fo is ça va mieux. 
Des fo is, ça explique le co mportement de l' enfant. 
E lle a terminé l' entretien en di sant qu ' e lle apportait beaucoup à son frère, mai s que 
lui l' a aidée à mi eux co mprendre et accepter la di ffé rence: « M ais, lui auss i, il nous 
en apporte des trucs [ ... ] Je vo is du monde des fo is et j ' app rends à respecter le fa it qui 
so it di fférent. » 
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ANNE ET LUCAS 
4.2 Caractéristiques de la famille d'Anne et Lucas 
4.2.1 Caractéristiques personnelles du Lucas 
Lucas, âgé de 15 ans, a un troubl e du spectre de l' auti sme, une défic ience 
intellectuelle et un trouble défi c itaire de l' attention avec hyperactivité . Il a reçu son 
diagnostic de TSA a lors qu ' il ava it 5 ans. Dès ses p remières années de v ie, sa mère 
ava it constaté qu ' il ava it du retard sur le plan moteur et du déve loppement du 
langage . C ' est d ' a ill eurs ce qui l' a amenée à consulter des profess ionne ls de la santé. 
Anne rapporte les retards observés : 
Dans le fo nd, c ' est vers ses tro is ans. Il ne parla it pas. Il fa isa it seulement des 
sons. M a mère à ce moment-là se posait des questions. Je pense qu ' il ne 
marchait pas non plus . . . seulement, à qu atre pattes. 
Parcours éducatif, domaine scolaire et intérêt 
Avant son entrée à l' éco le, Lucas a fréquenté tro is garderies en mili eu fa milial et ses 
parents ont ensuite décidé d ' embaucher une gardi enne à la ma ison. Lucas est moins 
autonome que les enfa nts de son âge. Il a de la di ffic ulté à s'exprimer et aussi, il 
présente des retards sur le plan moteur. Ces particularités ont rendu l' access ibilité à 
un serv ice de garderie plus di ffi cil e. 
Lors de son entrée à l' éco le, Lucas a tout d ' abord fréquenté une c lasse adaptée 
pendant un an. Ensuite, il a été intégré dans une classe réguli ère à la mate rne ll e pour 
une année. Les exigences de la classe régul ière éta ient trop élevées et il n' ava it pas 
assez d' accompagnement en classe se lon les propos de sa sœur. Il est donc retourné 
en classe adaptée pour le reste de sa sco larisation. 
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Lucas fréquente présentement une éco le secondaire. Dans ses apprentissages, il se 
situe au début du deuxième cycle du primaire (mathématiques et français). Il a de la 
difficulté avec sa motricité fine et cela se perçoit entre autres par son écriture qui est 
pratiquement illisible. Lucas a de la difficulté à s ' organ iser (à ranger son matériel et à 
retrouver ses crayons, documents). Il aime al ler à l'école et réussit bien dans les 
travaux manuels et concrets. Depuis septembre dernier, il fait partie d ' une c lasse 
spéc ia li sée axée sur la formation au marché du travail (programme Formation 
Préparatoire au marché du Travai l). 
Lucas est fiab le et aime qu ' on lui assigne des tâches à réaliser en classe. À la maison, 
il a aussi certaines responsabilités au quotidien tel qu ' entrer le bois à chauffer dans la 
maison, essuyer la va isselle et pelleter la neige de la cour. 
Lucas se fâche lorsq u' on dép lace ou jette ses choses. En fa it, il garde et accumul e tout 
ce qu'il voit. Son bureau à l'éco le et sa chambre sont remplis d' objets . Puisqu'il ne 
souhaite pas s ' en départir, cela occasionne des conflits avec ses parents, plus 
particulièrement avec son père. Anne donne l' exemple suivant pour illustrer ses 
propos: 
Mettons, il a pleins de camions. Mais, mon frère, il n' est pas doux. Il brisait 
souvent ses choses. Mon père disait: "Il est brisé. Ça ne sert à rien de le 
garder." Lu i, il se fâchait: "Non, tu ne le jetteras pas". Mon père commence à 
se fâcher auss i et les deux ensembles ... ça fa it juste exploser. 
Intérêts 
Quant à ses intérêts, Lucas affectionne depuis toujours les camions et tout ce qui est 
en li en avec la construction. Il peut passer de longues heures à observer les travaux 
s'effectuer dans sa v ill e. Il se déplace en vélo à la recherche des nouveaux chantiers. 
Il discute avec les travailleurs de la construction, ce qui lui a permis d ' accumu ler 
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plusieurs casques et dossards. Lucas adore aussi manger et il y prend te llement 
plaisir qu ' il oublie de fermer sa bouche. Dans ses temps libres, il a ime j ouer aux 
blocs « Lego » et aux j eux vidéo. Auss i, il fa it du vélo et se ba igne dans sa p isc ine. 
Plus j eune, il fa isait pati ie d ' une équipe de soccer pour enfa nts ayant un TSA. 
Développement de la compétence sociale et interactions 
Selon ce que rapporte A nne, dès so n j eune âge, Lucas n ' a ima it pas a ller vers les 
autres et se fa ire câ liner. Il avait peu de rapprochements avec les gens de son 
entourage à l'exception de sa mère . 
Au primaire, il inv ite que lques fo is des jeunes de son âge à la maison, mais Lucas ne 
se préoccupe pas de leur présence : « Je 1 'a i vu une coupe de fo is avec ses amis à la 
maiso n et c'est comme s i ses amis n' étaient pas là. Il est très dans sa bulle . "Je fa is 
mes affa ires, puis tu fa is les tiennes ." » 
En v ieillissant, Lucas se promène de plus en plus seul à bicyclette dans sa ville. Il 
aborde les gens qu ' il rencontre, mais ceux-ci sont touj ours surpri s de le vo ir leur 
parl er. Ils di scutent swiout avec les trava illeurs de la construction étant donné son 
intérêt pour les cami ons. 
Depuis qu'il fréquente l'éco le secondaire, Lucas parle de ses amis à la ma tson et 
raco nte les s ituations plaisantes et drô les qu'il a vécues avec eux durant la j ournée. 
Lucas a ime s' exp rimer en classe et a beaucoup d ' interact ions avec ses pairs. 
Cependant, il n' invite pas ses amis à la ma ison ou ne va pas leur rendre v is ite ma lgré 
le fa it que ses parents et sa sœur lui offrent de le reco ndui re e t l' incite à fa ire des 
acti vités avec eux : 
On lui dit:"Est-ce que tu veux qu ' on aill e te potier? " "Appelle te lle perso nne. 
M ême si c'est un peu loin , on va a ller te potier Il di t: "A h, non! Je sui s 
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bien to ut seul. " On le respecte. Au début, on essayait plus de le pousser. On 
voulait qu ' il a it une vi e soc ia le. On ne trouva it pas ça "normal" 
entre guillemets qu ' il n 'a it pas d 'amis en dehors de l'éco le. M ais en fin de 
compte, si lui il préfère être à la maison tout seul et être dans sa bull e ... Pui s 
qu ' à l'éco le, il vo it ses amis et que po ur lui , ça n 'a pas tant une grande 
importance de vo ir ses amis. Ben, c ' est son cho ix. Il a le droit. Maintenant, on 
lui dit: "Fa is ce que tu veux." S ' il veut a ller les vo ir, ça nous fe ra pla isir d ' a ller 
le porter. 
Généralement, il semble porter peu ou pas d 'attenti on aux normes soc ia les et n' entre 
pas touj ours en conversati on de faço n adéquate avec les gens. Sa sœur le démontre 
entre autres dans ce passage : « Pas de présentati on, j e te parle parce que j ' a i le goût 
de te parler. » 
De plus, lorsqu ' il di scute avec les gens, il a de la di ffi culté à s ' arrêter de parler et se 
soucie peu de son in terlocuteur. Le fait qu ' il parle aux inconnus dans la rue constitue 
une source d ' inquiétude pour les membres de sa fa mille. Malgré cela, selon les dires 
de sa sœur, son petit frère réuss it tout de même bien sur le plan social et e lle co nstate 
qu ' il s ' améliore en v ie illi ssant. 
Lorsqu ' il est dans un env ironnement connu, Lucas n' est pas gêné de di scuter avec les 
gens ou d ' initier des conversations lorsqu ' e lles concernent des suj ets qui 
l' intéressent. En voyage, Anne a remarqué que « les gens l 'intimidaient» et qu ' il éta it 
di fficil e pour lui de converser dans ce contexte étranger. 
Lucas démontre de l'empathie envers les autres selon les s ituati ons. Par exemple, 
lorsqu ' il joue, il peut avo ir de la diffi culté à mesurer sa fo rce. Dans ce cas, se lon ce 
que sa sœur rapporte, la personne doit exagérer sa réacti on pour qu ' il arrête. 
S implement, en lui di sant d ' arrêter, il ne le fe ra pas. Ell e so uligne auss i qu ' il peut être 
brusque avec les animaux : 
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Mettons on avait des chats. Ce n 'est pas rare qu ' il a mis le chat dans le 
frigidai re ou sur le "BBQ". [ ... ]Tl trouvait ça drôle et il ne comprena it pas que 
le chat, ça ne lui faisa it pas du bien. [ ... ] Il a fait des choses de même qui ne 
sont pas empathiques. 
4.2.2 Caractéristiques personnelles d 'Anne 
Anne est la sœur aînée de 19 ans de Lucas. Sociab le, e ll e a toujours eu un grand 
cercle d ' amis. El le étudi e présentement en éd ucation spéc ia lisée et souhaite réaliser 
un baccalauréat en adaptation scolaire afin d ' enseigner dans une classe pour les 
enfants ayant un TSA. 
4.2.3 Caractéristiques singulières de la famille d 'Anne et Lucas 
La famille d ' Anne et Lucas habite la banlieue de Montréal. Les activ ités réa li sées en 
famille sont d ' al ler au restaurant, ce que Lucas appréc ie particulièrement, et de se 
baigner. De plus, tous les membres participent aux événements organisés par la c lasse 
de Lucas et assistent aux parties de soccer de ce dernier. 
4.2.4 Les parents et la famille élargie d 'Anne et Lucas 
Le père d ' Anne et de Lucas occupe un emp loi sur la route . Il a un fort caractère et 
Anne mentionne qu ' il accepte plus difficilement les différences de Lucas: « Il a de la 
misère à comprendre que mon frère ait de la difficulté avec la lecture et tout. Ça le 
fâche un peu que son garçon ne soit pas à la même place que les garçons de ses 
am 1s. ». 
Pour ce qui est de sa mère, e ll e travaille comme éd ucatrice spécia lisée et est très 
impliquée dans l' éducation de L ucas . E ll e a ide Lucas dans ses devoirs depuis qu ' il est 
petit et a un li en privilégié avec lui. Anne soutient que sa mère surprotège son frère et 
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que cela limite les poss ibilités de déve lopper son autonomie. A nne cro it que L ucas a 
les capacités pour en fai re davantage à la ma ison : « Par exempl e, ça a pri s du temps 
avant qu ' e ll e le la isse faire la va isse ll e. Je suis plus là pour pousser et enlever les 
limi tes à ma mère qu ' e lle met. Je pense qu e ça fa it une di ffé rence. » 
Les parents d 'A nne et Lucas sont nés en région et la famille é larg ie (grand s-parents, 
onc les, tantes et cousins et cousines) y demeure touj ours. Il s se réuni ssent quelques 
fo is par année et se côtoient moins qu ' il s le souha itera ient étant donné la di stance qui 
les sépare. Cependant, ce couple a plusieurs ami s à qui il s rendent visite et avec qui 
il s organi sent des so irées les fi ns de sema ine. 
4.2.5 Dynamique familiale 
Anne dit avo ir une bonne relation avec ses parents et e lle est très proche de sa mère. 
E ll e soutient que ses parents ont touj ours passé plus de temps avec son frère et que 
conséquemment, e ll e a eu moins d ' affection et d ' attenti on de leur part : 
C'est sûr que mes parents metta ient beaucoup d ' attention sur lui . Ce n' est pas 
qu ' il me mettait de côté et to i arrange to i avec tes troubl es ... Tu sa is, 
il s essaya ient auss i, mais l ' attenti on a lla it plus sur lui pour l' a ider et tout. 
Veux, veux pas , j ' a i eu un petit manque là-dessus d ' attention, d 'affecti on et 
tout. 
E lle considère aussi qu ' il s sont moins rigoureux et que leurs attentes sont moms 
é levées envers so n frère qu ' envers e ll e. De son point de vue, ce la est une injustice 
pui squ 'elle considère qu ' il ne fa ut pas diminuer toutes nos attentes parce qu ' un enfant 
a une di ffé rence : 
Il s la issent plus de priv ilèges à mon frère par exemple. Par priv il ège, j e veux 
dire que moi à son âge, j e n' avais pas le dro it de sacrer. Si je sacrais, c ' éta it va 
dans ta chambre et j e n ' avais plus le dro it de rien fa ire de la so irée . Mon frère 
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lui , il a le droit. Ils disent : "Ben là, il est différent" N on, ce n' est pas une 
ra ison. Il est comme tout le monde. Des fo is, c 'est frustrant pour les frères et 
sœurs. Pour vrai! Il s lui lai ssent plus de priv il èges parce qu ' il est diffé rent.. . 
N on, ça ne fo ncti onne pas. C'est frustrant. 
4.2.6 Relation fraternelle 
Pour débuter l'entretien, Anne a déc idé de parler d ' une photo récente pri se lors d ' un 
voyage familia l dans le Sud qui a eu lieu cet hiver. En fa it, depuis les quatre derni ères 
années, A nne et Lucas ont une relati on fraternell e harmonieuse cependant, ce ne fut 
pas touj ours le cas. Plus j eune, A nne n' appréciait pas la présence de son frère : « Je le 
prena is comme une menace. Il va m'enlever ma famill e, mon petit nid à moi. Je ne 
1 ' apprécia is pas. » 
Anne et son frère ont quatre ans de di ffé rence. Du plus lo in qu 'elle se so uvienne, e lle 
était peu to lérante et facilement irritée par les comportements de son frère. Aussi, en 
vieillissant, en se comparant avec ses amis, e lle constatait que sa re lati on fraternelle 
éta it di fférente et qu 'e lle n' avait pas autant de plai sir avec son frère que ses amis : 
« C' était plus dur parce qu ' il avait une di fférence auss i. Je voya is mes amis avec leurs 
frères et sœurs. Et moi, je me di sa is: "Moi, ce n' est pas comme ça chez moi." 
Comme son frè re a fréquenté la même éco le qu 'e lle durant un an et qu ' il se promène 
so uvent dans la vill e à bicyclette, des amis ou des connaissances qui ne savaient pas 
touj ours que Lucas était son frère passa ient des commenta ires en li en avec sa 
di fférence dans le but de rire de lui ou de le dénigrer : 
Il y avait cet1ains de mes amis qui ne sava ient pas que c ' éta it mon frère et qui 
portaient des commentaires sur cet enfa nt-là. Moi, j ' éta is comme: "Oh mon 
Dieu! Les gens nia isent mon frère. " Dans ma tête, ça fai sa it co mme "Je dois 
l'a imer moins ... " 
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Lorsqu 'Anne éta it préadolescente et adolescente, e ll e se chi canait et se batta it 
régulièrement avec son frè re. Ils se disaient continuellement des bêti ses et leurs 
parents les réprimanda ient pour leurs mauva is comportements : 
On ne s'entenda it vra iment pas bi en. Séri eusement, on se battait touj ours. 
Vra iment, on ne se parla it pas bien. N os parents nous chicanaient tout le temps 
parce qu ' on se disa it qu 'on ne s'aimait pas . On n' ava it vraiment pas une be lle 
re lation. 
E lle qualifie leur relation durant cette péri ode « d 'explos ive » : 
N ' importe quoi fa isa it qu ' on se chicana it, qu ' on se batta it. [ .. . ]Ce n' éta it pas 
beau. Juste le fa it de l' accrocher, il me donnait des co ups de pieds. La mo indre 
petite chose et ça éclatait. Ju ste s ' asseoi r à côté sur le divan, c ' était imposs ible. 
On ne pouva it pas être ass is à côté . 
La relation entretenue entre Anne et son frère a évo lué au fi 1 des années. Anne cro it 
que sa re lati on avec Lucas est devenue plus harmoni euse lo rsqu ' elle a commencé à 
ass ister aux plans d' intervention de son frère. Sa présence aux rencontres sco laires 
lui a permi s d ' avo ir une meilleure compréhension des défi s de Lucas: 
[ ... ] le fa it que j ' a ille dans ses classes, que j e parti c ipa is aux trucs . Je me sui s 
rendu compte que les gens ne connaissent pas ça et que c ' est fac ile de nia iser 
les gens avec des différences . Je me sui s di t : " A rrête de prendre ça personnel. 
Tu sais ce que ton frère vaut. Tu sais ce qu ' il est. Qu ' il a des di ffi cultés et que 
c ' est normal d ' avoir des di ffi cultés. Pui s, que ce n ' était pas une ra ison pour 
l' a imer moins." C'est là que les liens se sont plus créés . 
E lle associe aussi ce changement dans leur re lati on à un événement familia l. A lors 
que leur père était hospita li sé et qu ' il éprouvait des difficultés de santé, Lucas, pour la 
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première fo is de sa v ie, a pri s la ma in de sa sœur et lui a dit : « On va dehors. J' a i 
beso in de to i.» 
C ' était la première fo is qu ' il verbali sa it et qu ' il démontra it à sa sœur qu ' e lle pouva it 
lui apporter du souti en, du réconfo rt. « On est allé dehors et c ' est la premi ère fo is 
qu ' il m ' a la issé le prendre dans ses bras super longtemps et tout. Il sentait mon 
émotion par rapport à la sienne. Il voya it qu ' il y avait un lien. » 
Depuis cet épi sode, e lle menti onne qu ' il s se chi canent quand même parfo is « comme 
tous les frères et sœurs », mais qu 'à la demande de Lucas, e ll e l'a ide régulièrement 
dans ses devo irs et dans ses activ ités du quotidi en. 
Anne cro it que les intervenants sco la ires devraient se soucter davantage des 
comportements et de ce qui est vécu à la maison: « Il a un certa in comportement à 
l' éco le et il faudrait s ' assurer que c ' est poursuiv i à la ma ison. Peut-être mettre des 
outils en place pour que les progrès se fassent à la mai son auss i. Ce que j e sa is 
présentement, c ' est que ça ne suit pas à la ma ison.» 
De plus, e lle soutient auss i que les enseignants do ivent être sensibilisés aux 
di ffi cultés liées au fait d ' avo ir un enfant ayant un TSA pour les fa milles:« On sa it 
que c 'est di ffi c ile, mais c ' est vraiment quelque chose ... » 
En regardant les choses rétrospectivement, Anne cro it qu ' e ll e a a idé son frère à 
progresser même s i e ll e se considérait comme une « mauva ise sœur » lorsqu ' e ll e était 
plus j eune étant donné son into lérance à son égard . Ma intenant, elle essa ie de 
l' amener à se dépasser et e ll e incite sa mère à lui la isser plus de responsabilités pour 
développer son autonomi e. 
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4.1.7 Vécu d 'Anne relativement au développement de la compétence sociale de 
son frère Lucas 
Dans le cas d ' Anne, ce n' est que depui s quelques années qu ' e lle a pri s conscience 
qu ' e ll e voulait a ider ses parents à remplir certaines fo nctions, dont le soutien au 
développement de la compétence socia le. Avant, la re lati on co nflictue ll e entre Lucas 
et e lle était un obstacle à sa contributi on positive dans le développement soc ial de son 
frère. 
Tout d ' abord, Anne essaie de lui fa ire découvrir des acti vités et l' invite à sortir de sa 
routine. Par exemple, e ll e lui demande d ' écouter des film s avec e lle, d ' a ll er fa ire des 
commiss ions pour qu ' il s sortent de la ma ison : 
J' essa ie de le fa ire sortir de sa bulle. [ ... ]Mettons que nous sommes seul s à la 
ma ison moi et lui et que j e veux écouter un film, j e va is lui dire: " Viens donc 
l' écouter avec moi. "Des fo is, il va me dire : " A h non . .. j e va is dans ma 
chambre . " Et là, j e lui di s :" A llez! On va cho isir ton film à to i ." Juste pour 
qu ' on passe du temps ensembl e. Mettons que j e vai s à l' épice ri e, j e va is lui 
dire : " Veux-tu venir avec moi?" Je ne suis pas obligée de fa ire ça, ma is j e veux 
le sortir de sa bulle. Je veux qu ' il sorte. Je veux qu ' il vo it le monde extérieur. 
E ll e exerce auss i un rô le dans 1 'apprenti ssage des normes sociales . E lle le reprend 
lorsqu ' il a un comportem ent qu ' elle considère hors-norme ou étrange. E ll e donne 
quelques exemples dont celui de fe rmer sa bouche quand il mange : 
Quand je vo is qu ' il a un co mportement moins adéquat, j e vais lui dire: " Ce 
n' est pas comme ça qu ' on fa it ça. "Mettons quand on va au restaurant ... mon 
frère manger, j e pense que c 'est sa pass ion. Il mange tout le temps, mais des 
fo is, il ne prend pas le temps de bien manger. Des fo is, j e lui di s: " Ta 
bouche" Il sa it que quand j e lui di s "Ta bouche" qu ' il do it fe rmer sa bouche. 
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E lle aj oute cependant que son a ide n 'est pas touj ours perçue pos itivement de la part 
de son frère: 
J'étais vra iment la sœur qu ' on n ' a ime pas, la sœur fatigante. Maintenant, j e sui s 
plus celle qui est là pour l'a ider. Des fo is, il ne me vo it pas comme ça. Par 
exempl e, quand j e lui di s de ba isser le ton, mais il ne le vo it pas comm e une 
aide. C ' est plus : " Tu me di s quo i fa ire. " Je t'a ide à avoi r un co mportement 
adéquat. .. Ce n'estpaspare il. 
Elle remarque que le co mpotiement de son frère lorsqu ' il interag it avec les autres 
va rie selon l'environnement dans leque l il se trouve :« J'a ime ça le vo ir dans 
diffé rents contextes comme au restaurant, à l' éco le, pui s on dirait que ce n' est pas 
toute la même personne, que c ' est un di ffé rent Lucas. » 
E lle raconte ensuite que lors d ' un premier souper spaghetti organi sé par sa c lasse, il 
était gêné et qu ' il éta it resté à la table toute la so irée et qu ' au contra ire, lo rs de la 
deuxième année de l' événement, il se promenait et salua it les gens. 
De plus, en voyage dans le Sud, e lle dit qu ' il ne parla it pas beaucoup et qu ' il éta it 
gêné. A lors que lorsqu ' il se promène en vé lo dans sa v ille, il s 'entretient avec les gens 
qu ' il s rencontrent, principalement les trava illeurs de la construction : 
Un moment donné, il est arrivé avec un dossard. On a à pe u près 40 casques. Il 
ramène plein de choses à chaque fo is qu ' il y va. Il est très soc iable. li parl e 
beauco up, ma is tu sa is ... Ça dépend des moments. Ma is, quand il est dans son 
élément, il n'est pas gêné. 
Quant à son aide pour les apprenti ssages sco laires, e lle offre du so utien à son frère 
dans ses devo irs. Ell e mentionne cependant que depuis qu ' e lle trava ille les so irs de 
semaine, e lle est moins di sponibl e pour lui. Elle mentionne que lorsqu ' e lle est à la 
,--------------------------------------------- --------------------------------------------------------· 
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ma tson, son frère lui demande de l' a ide dans ses devo irs e t leçons avant d ' a ll er 
consulter sa mère. 
Depuis les derni ères années, Anne est connue de la plupart des ense ignants de son 
frère puisqu ' elle patticipe aux activ ités organi sées par l' éco le (parties de soccer, 
soupers spaghett i, so irée de la semaine de l' auti sme, spectac les) et à certains plans 
d ' interventi on a insi qu ' à leur rév is ion : 
Le plan d ' intervention de cette année, j e n ' ai pas pu y a ller parce que j ' éta is à 
l' éco le et je n ' étais pas pour manquer une journée d ' éco le pour ça. Ouais, je 
sui s a llée à to us ses PIA sinon ... j e sui s a ll ée et aux rév isions auss i. Quand il 
était au prima ire, j ' ava is demandé à sa prof, s i je pouva is a ll er fa ire un mini 
stage d' une demi-journée donc j ' étais a llée passe r une demi -journée avec 
eux. To us les événements de son éco le, j ' y va is avec eux . Il y ava it la sema ine 
de l' auti sme. Je sui s a llée. Il y a eu deux ou tro is soupers spaghetti . Je sui s 
a llée. Je trouve ça important de les encourager, ma is mon frère surtout. 
Sa présence aux plans d ' intervent ion de l' éco le l' a sens ibili sée aux beso ins et aux 
forces de so n frè re. À travers les réunions et les événements sco la ires, e lle di t avo ir 
appri s les caractéri stiques du TSA et ce la lui a permi s de mi eux accepter et de 
comprendre les di fférences. 
Se lon e ll e, deux raisons la poussent à être présente au plan d ' interventi on. 
Premi èrement, e lle s ' intéresse à la profess ion d ' éducatri ce spéc iali sée et 
deuxièmement, e lle cons idère que les membres de la fratrie devra ient connaître les 
obj ecti fs des pl ans d ' intervention : 
C ' est des info rmations sur ton frè re et ta sœur qui sont importantes . Tu sa is ce 
qu' il a à travai ller, donc tu peux l' a ider en dehors de l' école à progresser. Parce 
qu' en dehors de l' éco le, en tout cas, nous on ne lui donne pas vra iment 
d ' objectifs . .. À la maiso n, c ' est co mme un laisser-aller. Je pense que ça sera it 
important qu ' on (les frères et sœurs d ' enfa nt ayant un TSA) le (p lan 
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d ' interventi on) prenne plus en considération et que tout le monde so it au 
co urant et qu ' on pui sse continuer à la maison. 
Depui s un an, e lle étud ie pour être éducatri ce spécia li sée. Sa formati on l' outill e auss i 
afin d ' intervenir auprès de son frère. Les not ions vues dans ses cours lui permettent 
de mettre en place des moyens pour fac ili ter le quot idi en de tous les membres de la 
famill e et de favo ri ser l' autonom ie de Lucas. Sa mère et e ll e di scutent de ce qu ' e lles 
pourra ient mettre en pl ace pour a ider Lucas. Par exempl e, sui te à une conversation, 
A nne a déc idé de fa ire un ca lendrier qu ' e lle n ' a pas enco re terminé pour établir une 
routi ne au retour de l' éco le. Lorsque son frère rev ient de l' éco le, il mange beaucoup 
et a de la di ffic ulté à s ' occuper. Anne souhaite a insi favo ri ser son autonomie et 
encadrer ses fi ns de j ournée. 
4.3 Synthèse 
Le poi nt de départ de cette recherche est d ' appréhender l' appoti de la fratri e dans le 
développement de la compétence sociale de l' enfant ayant un TSA à l' éco le. Le p lus 
grand défi pour les personnes ayant un TSA étant en effet de savo ir comment 
communiquer et ag ir avec les autres, il apparaît important de réfléchir aux di fférents 
lev iers dans leurs entourages qui peuvent les soutenir dans le ur inc lusion socia le. 
Leurs frè res et leurs sœurs étant présents en continuité dans le temps devraient attirer 
1 ' attention des chercheurs pour comprendre les condi tions de leur contribution. Le 
développement de la co llaboration étro ite entre les fa milles et les milieux sco la ires 
apparaît essenti el pour permettre à chacun de prendre sa place dans la soc iété 
contemporaine. 
Cependant, la notion de compétence soc iale, étant complexe et ne se limi tant pas à un 
ensemble d ' habil etés spéc ifi ques, telles que largement décri tes dans la li ttérature, il 
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est apparu essentiel de réfl échir à l' apport de la fratri e dans le développement soc ial 
des sœurs d ' enfant ayant un TSA à travers leur vécu part iculier. 
À la suite des entretiens avec A nne et Caro line, il apparaît qu ' e ll es avaient beaucoup 
d ' informations à transmettre et qu ' e lles ava ient une be ll e ouvertu re et moti vation à 
parler de leur relati on fraternelle. D' ailleurs, e lles ont toutes les deux démontré un 
grand intérêt lorsque j e leur a i parlé du projet de recherche . Afi n d ' avo ir un aperçu 
tempore l des résultats, des lignes du temps ont été réali sées pour chacun des couples 
de frères et sœurs à l' étude. Aussi, le tableau ci-dessous synthéti se les résultats et 
fac ilite la comparaison des résultats obtenus des deux parti cipantes et permet d ' avo ir 
un aperçu général des deux cas. 
Tableau 2 : Synthèse des résul tats en li en avec la di scuss ion 
Cas 1 (Louis et Caroline ) Cas 2 (Anne et Lucas) 
Caractéristiques Vit avec un TSA et un TDAH Vit avec un TSA, une déficience 
du frère vivant Âgé de 12 ans lors de l'entretien intellectuelle légère et un TDAH 
avec un TSA Peu de retard au niveau du langage Âgé de 15 ans lors de 
Effectue des apprentissages (sec. 1 et l' entretien 
6e année) Peu de retard au niveau du 
Intérêt pour le sport et les jeux vidéo langage 
Effectue des apprentissages au 
début du deuxième cycle du 
primaire (mathématiques et 
français) . 
Intérêt pour la construction et 
les camions 
Caractéristiques 18 ans lors de l' entretien 19 ans lors de l' entretien 
de la soeur Calme Sociable 
aînée Serviable Étudie en éducation spécialisée 
Souhaite s'orienter en psychologie ou et souhaite poursuivre en 
en enseignement enseignement en adaptation 
scolaire 
Relation Une relation positive est établie entre La relation fraternelle entre 
fraternelle Louis et Caroline depuis leur jeune Anne et Lucas est de plus en 
âge. plus positive en vieillissant . 
Plus Anne s' implique auprès de 
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j e u n e  â g e .  s e s  p a r e n t s .  L o r s q u ' e l l e  é t a i t  
L o u i s  e t  s o n  f r è r e  a î n é  s o n t  s o u v e n t  p l u s  j e u n e ,  s e s  p a r e n t s  l a  
e n  c o n f l i t  r é p r i m a n d a i e n t  p u i s q u ' e l l e  é t a i t  
i n t o l é r a n t e  e n v e r s  s o n  f r è r e .  
A p p o r t  d e  l a  
< <  F a ç o n  »  d ' i n t e r a g i r ,  n o r m e s  s o c i a l e s  e t  c o m m u n i c a t i o n  
c o m p é t e n c e  
L o u i s  i m i t e  s a  s œ u r  e t  l a  q u e s t i o n n e  A n n e  i n c i t e  L u c a s  à  s o r t i r  d e  l a  
s o c i a l e  e n  l i e n  
c o n c e r n a n t  l e  f o n c t i o n n e m e n t  d e  s a  m a i s o n  p o u r  a l l e r  à  l ' é p i c e r i e  o u  
a v e c  l e s  
r e l a t i o n  a m o u r e u s e .  f a i r e  d e s  a c t i v i t é s .  
o b j e c t i f s  
C a r o l i n e  a i d e  à  L o u i s  à  s ' i n t é g r e r  a v e c  A n n e  l e  r e p r e n d  l o r s q u ' i l  a  u n  
t r a v a i l l é s  à  
l e s  a u t r e s  é l è v e s  d e  m a t e r n e l l e .  t o n  d e  v o i x  i n a d é q u a t  o u  q u ' i l  
l ' é c o l e  
C a r o l i n e  s e  p r o p o s e  p o u r  o r g a n i s e r  m a n g e  l a  b o u c h e  o u v e r t e .  
d e s  a c t i v i t é s  d a n s  l a  c l a s s e  d e  s o n  
f r è r e  l o r s  d e s  r é c r é a t i o n s .  
C a r o l i n e  i n v i t e  L o u i s  à  f a i r e  d e s  
a c t i v i t é s  a v e c  e l l e  l o r s q u ' i l  j o u e  s e u l .  
C a r o l i n e  l e  r e p r e n d  p o u r  s o n  l a n g a g e  
( m o t s  i n a d é q u a t s ) .  
A f f i r m a t i o n  d e  l a  p e r s o n n a l i t é ,  c o o p é r a t i o n  e t  r é s o l u t i o n  d e  p r o b l è m e  
C a r o l i n e  j o u e  à  d e s  j e u x  d e  s o c i é t é  A n n e  e x a g è r e  s e s  r é a c t i o n s  a f i n  
a v e c  L o u i s  e t  o r g a n i s e  d e s  s o i r é e s  d e  q u e  s o n  f r è r e  c o m p r e n n e  c e  
j e u x  à  l a  m a i s o n .  
q u ' e l l e  r e s s e n t .  
C a r o l i n e  l ' a i d e  p a r f o i s  à  r é s o u d r e  s e s  
c o n f l i t s  a v e c  s o n  f r è r e  A l e x .  
C a r o l i n e  l ' é c o u t e  e t  p a r f o i s  c o n s e i l l e  
s o n  f r è r e  d a n s  s e s  c o n f l i t s  o u  d a n s  s e s  
r e l a t i o n s  i n t e r p e r s o n n e l l e s  à  l ' é c o l e .  
C a r o l i n e  a i d e  s o n  f r è r e  à  s ' i n t é g r e r  
a u x  a u t r e s  e n f a n t s  e n  m a t e r n e l l e .  
A p p o r t  e t  
C a r o l i n e  a i d e  L o u i s  à  f a i r e  s e s  d e v o i r s  A n n e  l ' a i d e  d a n s  l e s  d e v o i r s  
i m p l i c a t i o n  d e  l o r s q u e  s a  m è r e  p r é p a r e  l e  s o u p e r .  d e p u i s  l e s  d e r n i è r e s  a n n é e s .  
l a  s œ u r  s u r  l e  C a r o l i n e  a  a i d é  e t  o r g a n i s é  d e s  A n n e  a  r é a l i s é  u n  s t a g e  d a n s  l a  
p l a n  s c o l a i r e  
a c t i v i t é s  d a n s  l a  c l a s s e  d e  m a t e r n e l l e  c l a s s e  d e  s o n  f r è r e .  
d e  s o n  f r è r e  l o r s  d e s  r é c r é a t i o n s .  A n n e  p a r t i c i p e  a u x  é v é n e m e n t s  
C a r o l i n e  a s s i s t e  à  d e s  s p e c t a c l e s  e t  s c o l a i r e s  : s o u p e r s - b é n é f i c e s ,  
a u x  g a l a s  d e  s o n  f r è r e .  e x p o s i t i o n s  e t  a c t i v i t é s .  
A n n e  e s t  p r é s e n t e  à  c e r t a i n s  
p l a n s  d ' i n t e r v e n t i o n  e t  à  l e u r  
r é v i s i o n .  
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En somme, à travers les réflexions, les anecdotes et les événements relatés dans les 
récits de vie de ces sœurs ayant un frère ayant un TSA, j ' a i relevé des passages des 
entretiens et rapporté fidèlement les propos des participantes dans ce chapitre. Dans la 
prochaine section, les résultats dont principalement ceux mis en évidence dans le 
tableau synthèse seront discutés au regard des objectifs de cette recherche et de la 
littérature ex istante en li en avec mes questionnements. 
CHAPITRE V 
DISCUSSION 
Ce trava il propose une lecture orig inale de l' appo1i de la fratrie dans le 
développement de la compétence soc iale des enfants d ' âge sco la ire ayant un TSA. En 
explorant le vécu de deux sœurs aînées, A nne et Caro line, ce chapitre invite le lecteur 
à réfl échir à la contribution de la fratri e dan s le déve loppement de la compétence 
socia le et aux poss ibilités de so lli c iter la fratrie pour soutenir la pa1tic ipati on soc ia le 
des enfa nts d ' âge scola ire ayant un TSA. 
Dans un premi er temps, les é léments marquants du di scours des pa1tic ipantes seront 
di scutés en lien avec leur apport aux composantes spécifiques de la compétence 
soc iale tel qu ' abordé dans le modè le de N ader-Grobois(2012) et aux objecti fs sociaux 
du programme sco laire (PFEQ). 
Dans un deux ième temps, une réfl exion pl us générale concernant 1 ' a ide apportée de 
faço n spontanée et intentionnell e par Anne et Caro line sera réali sée. Ensuite, en 
référence au modè le de Rose-Krasnor (1997), le contexte, la dynamique et les 
relations fa milia les ainsi que les caractéristiques personnelles des participantes seront 
considérés pour di scuter des résultats. 
Dans un tro isième temps, la contribution de la fratrie dans le déve loppement de la 
compétence sociale de l' enfa nt ayant un TSA a insi que les co nditi ons de cette 
contributi on seront di scutées . Dans une perspecti ve d ' éducation inclusive, des li ens 
seront aussi établi s avec les objecti fs poursui vis dans le mili eu sco la ire et avec la 
co ll aboration poss ibl e entre la fratri e et les intervenants sco laires . 
5.1 L ' apport considérable de la fratrie au développement de la compétence 
sociale de la personne ayant un TSA dès le plus jeune âge 
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E n reconstituant et analysant le vécu de Caro line et d 'Anne, les fa its re latés par 
chacune des patt icipantes démont rent qu ' e ll es ont contribué et qu ' e lles s ' impliquent 
en tant que j eunes adultes dans le déve loppement de la compétence soc ia le de leur 
f rère ayant un TSA . À leur faço n, e ll es ont toutes les deux patti c ipé à l' atte inte des 
objectifs soc iaux travaill és à l' éco le. Ces constats rejo ignent ceux d ' autres recherches 
qui o nt démontré l' apport préc ieux des frères et sœurs dans le soutien au 
développement de la perso nne ayant un TSA sur le pl an cogn iti f et socia l (Bass et 
M ulick, 2007; Chatenoud et al., 20 14; K nott et al., 2007; Oppenhe im-Leaf et al., 
201 2). 
En plus de ce constat généra l, il est intéressant d ' observer que les deux sœurs aînées 
ont décrit de manière déta ill ée leur compréhension et leur a ide re lati vement à des 
aspects spécifi ques du déve loppement de la compétence soc ia le. Dans chacun des 
témoignages, des di ffi cultés en li en avec des habil etés spéc ifiques (Nader-Grosbo is, 
20 12) de la compétence socia le de Loui s et Lucas sont identifi ées et abordées sous 
di fférents ang les. Les paragraphes qui suivent ont pour objecti f de mettre en lien les 
résultats concernant l' apport et l' impli cation d ' A nne et Caro line et les objecti fs 
soc iaux travaill és à l' école. 
5.1.1 L'apprentissage de la « façon » d ' interagir et des normes sociales 
Caroline et A nne par leurs explications, leurs d irect ives et leurs rense ignements ont 
guidé leur frère dans la faço n d' inte ragir avec les autres et les ont a idés dans leur 
compréhens ion des s ituations socia les et des règles socia les à respecter. 
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Les interactions de Louis et Lucas, autant avec leurs sœurs qu ' avec leurs pairs, ont 
augmenté à travers le temps. Étant donné des interactions plus nombreuses, A nne et 
Caro line ont eu davantage d ' occasions d ' observer des maladresses sur le pl an social 
et d ' interveni r pour corri ger les comportements inadéquats . Par exemple, depuis son 
arri vée au secondaire, Loui s entretient un plus grand nombre de relati ons d ' amitié, 
mais v it cependant plus de conflits avec ses pa irs . En di scutant au souper avec les 
membres de sa famill e ou directement avec Caro line, sa grande sœur l' amène à 
réfl échir sur ses actions et ses réactions. 
Auss i, comme rapporté dans les récits de vie, il est parfois di fficil e pour Loui s et 
Lucas de déduire le fo nctionnement des relations socia les. Dans le cas de Loui s, il 
consulte sa sœur pour connaître et pour comprendre les étapes à respecter dans une 
relation amoureuse. Les membres de la fratrie sont des références pour les enfa nts 
ayant un TSA (Oppenheim-Leaf et al., 201 2). Par exempl e, lorsque Caroline et son 
copain se sont séparés, Louis a questionné sa sœur sur les prochaines étapes pour elle 
dans sa vie amoureuse. Entre autres, il lui a demandé « quand ? » sera sa prochaine 
relation et « qui ? » sera son prochain amoureux. Auss i, Caro line a menti onné avo ir 
expliqué à Loui s qu ' e lle ne se sentait pas à l' a ise qu ' il invite son anc ien copain à 
jouer aux jeux vidéo à la maison. Loui s ne sa isissa it pas que la présence de l' anci en 
petit ami de Caro line pouva it lui fa ire rev ivre des émoti ons négatives et qu ' e ll e était 
encore peinée de sa rupture. Les précisions apportées par cette sœur concernant les 
relations amoureuses ont permi s de nuancer et d ' amé liorer la compréhension de 
subtilités sociales qui demeurent di ffi ciles à sa isir pour Louis. 
Pour ce qui est de l' apprenti ssage des normes soc iales, les deux sœurs parti c ipantes 
mentionnent avo ir repris des comportements de leur f rère qu ' e ll es considéraient hors-
norme ou étranges. De son côté, A nne donne que lques exemples, te l que de fe rmer sa 
bouche en mangeant et de parl e r moins fort dans les lieux publi cs. Se lon cette 
dernière, par ses directi ves, e lle a contribué au déve loppement socia l en 1 ' a idant à 
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avo ir un comportement acceptable en soc iété. Quant à Caro line, e lle rappe lle à Loui s 
les attentes de ses parents quant à l' utilisation d ' un langage adéquat, au fa it de saluer 
les gens lorsqu ' il s arrivent dans leur ma ison ou d 'attendre que tous les membres de la 
famille a ient terminé de manger avant de qui tter la table. E lle mentionne auss i 
reprendre son frère si e lle remarque un comportement inapproprié. 
Il est à noter que, selon Caro line, 1' intériori sati on et la compréhens ion des normes 
soc ia les ont un lien avec le fa it de communiquer adéquatement. En effet, Caroline et 
Anne rapportent qu 'e lles reprennent leur frère concernant des normes soc iales en li en 
avec la faço n de communiquer (langage, ton et vo lume appropri és). A ins i, e lles 
partic ipent au développement d ' apti tudes communicationnell es de leur frère. Comme 
d 'autres auteurs l'ont montré (Kalubi , Chatenoud, Purdry, 201 4), outre leurs 
interventi ons c iblées, à travers leurs échanges quotidiens et leurs di scussions, e lles 
ont favo risé le développement des compétences de Louis et Lucas à communiquer. 
Caro line et Anne ont contribué dès le j eune âge de Loui s et Lucas à s'ouvrir aux 
autres, à respecter des règles communes et à s ' intéresser à la communi cati on avec les 
autres enfants. E lles ont a insi a idé au développement des objecti fs pédagogiques 
ayant pour but d 'amener l' enfant à agir de faço n harmonieuse, à communiquer 
adéquatement et à connaître les normes qu i régissent notre soc iété. 
5.1.2 L'affirmation de la personnalité et la compréhension des émotions 
Dans leurs témoignages, les deux sœurs ont mentionné à plusieurs repnses des 
co mposantes émotionnelles en li en avec le déve loppement social de leur frère, 
comme décrit par d ' autres auteurs (Wintgens, 2008). E lles discutent, toutes les deux, 
de ces aspects de faço n préc ise. 
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Tout d ' abord, Caro line considère qu ' au pnmatre, Loui s était « indiffé rent » et ne 
comprenait pas ce que les gens de son entourage vivaient. Maintenant, selon e lle, il 
fa it preuve d 'empathi e avec les membres de sa fa mille et a déve loppé des stratég ies 
pour reconnaître et gérer ses émoti ons. Sa sœur menti onne qu ' il va ma intenant se 
retirer lorsqu ' il ressent de la co lère et nommera qu ' il a beso in de se ca lmer. Se lon 
Caro line, les progrès dans cette composante de la compétence soc iale ont commencé 
lors de l'arrivée de Loui s en classe adaptée. E lle cons idère que le trava il effectué par 
les intervenants sco laires a eu des répercuss ions pos itives à la ma ison. A uss i, e lle 
soutient qu ' en v ieillissant, selon e ll e, il est devenu « plus mature» et cela l' a a idé 
dans sa compréhens ion des émotions, des causes et des conséquences de ce ll es-ci. 
Pour ce qui est d ' Anne, e ll e décrit que son frère a beso in de souti en dans la 
reconnaissance des émotions. Lucas démontre de l' empathi e envers les autres selon 
les situations. Par exempl e, lorsqu ' il joue, il peut avo ir de la di ffi culté à mesurer sa 
fo rce et sans le vo ulo ir, fa ire mal à l' autre personne . Dans ces situati ons, A nne 
exagère sa réaction pour qu ' il arrête et lui explique ce qu ' e ll e a ressenti . Par ses 
explicat ions, e lle a ide Lucas à comprendre les émotions ressenties par 1 ' autre. 
Par a illeurs, les sœ urs ont rapporté des propos liés à ce que les chercheurs sur les 
personnes ayant un TSA ont thémati sé en lien avec le déve loppement de la théo ri e de 
l' esprit (TOM). Caroline menti onne que so n frère l' imi te et qu ' il s échangent 
ensemble sur di fférents suj ets, dont ses perceptions et ses sentiments. A ins i, à travers 
l' imitation, la communicati on interactive et en se référant à des expériences vécues 
comme souli gné auss i par Nader-Grosbois (2011 ), l'enfant développe son empathie et 
sa compréhension des émotions. Auss i, par les conversations qu ' il s entreti ennent 
ma intenant ensembl e, A nne favo ri se le développement de la TOM et les opportunités 
de réguler les émoti ons (Nader-Grosbois, 201 2) . 
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5.1.3 La coopération et la résolution de problème 
Caroline et Anne ont aidé au développement de la compétence d 'ordre soc ial 
Coopérer de leur frè re. Le fa it de partager son quotidi en avec d ' autres enfa nts a 
permi s à Loui s et Lucas de prendre conscience de leur place et aussi de constater que 
leurs actions ont des répercuss ions sur leur entourage. Que ce so it à travers les 
situati ons de jeux de co llaboration ou dans les situations de la vie de tous les j ours, 
Lucas et Lo uis ont appri s les bases de la coopération, à reconnaître le beso in des 
autres, à s'affi rmer et à sui vre des règles établies . Les interactions en situati on de j eux 
entre les membres de la fratrie et l' enfant di fférent influencent pos itivement le 
déve loppement des compétences cognitives et soc iales comme déjà remarqué par 
certa ins auteurs (Bass et M ulick, 2007; Knott et al. , 2007; Oppenheim-Leaf et al., 
201 2). 
Enfin, Caroline et Anne se sont exprimées sur le développement d ' aptitudes en lien 
avec la réso lution de problème de leur frère. Par exemple, les interventions et les 
conse il s donnés par Caroline ont favo ri sé le développement d ' habiletés à résoudre des 
problèmes interpersonnels de son frère cadet. Loui s, depuis so n j eune âge, vit 
plusieurs conflits avec son frère A lex. Le fa it d ' ass ister quotidiennement aux rivalités 
entre ses frères l' a amené à di scuter de gestion de conflits avec eux. Que ce so it à 
travers les conflits qu 'e lles v ivaient e ll es-mêmes avec leur frère ou ceux dans lesquels 
e ll es devaient intervenir, Anne et Caroline ont permis à leur frère de comprendre la 
notion de partage et de compromis et e lles les ont amenés à mobili ser leurs 
conna issances et stratégies en situation problématique. 
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5.2. L'apport spontané de la fratrie au développement de la compétence 
sociale de l'enfant ayant un TSA 
Sans nécessairement avo ir une vo lonté d ' influencer le déve loppement de leur frère ou 
d ' avo ir une idée consciente de leur impact, les membres de la frat rie peuvent être des 
modè les effi caces pour les enfa nts ayant un TSA (Jones -2004) . En se côtoyant et en 
inte ragissant quotidi ennement ensemble, les deux sœurs ont a idé leur frère ayant un 
TSA à fa ire des apprenti ssages sur so i (ident ifie r ses goûts, ses intérêts et ses 
émotions) et ont créé des occasions de socia liser et d ' apprendre par leurs interactions. 
Par exemple, lo rsqu ' A nne et Ca ro line inv itent des ami s à la maison, o rganisent des 
fêtes à la m a ison et j ouent avec leur frère , e lles créent inconsciemment des 
opportunités de socia li se r pour leur frère. De plus, par leurs comportements, les frè res 
et les sœurs influencent et ag issent à titre de modè le . Pour mi eux comprendre les 
re lat ions amoureuses, Caro line rapporte que lorsqu ' e ll e éta it en couple, Louis 
l' observait ag ir avec son copa in . De plus, Caro line souli gne qu ' e lle est souvent c itée 
en exemple par ses parents pour illustrer leurs propos. Les frères et les sœurs, comm e 
mentionné par les chercheurs, ag issent souvent à titre de modè le de mani ère nature ll e 
et même sans le voulo ir, dès le plus j eune âge (Knott et al., 2007; Tsao et Odom, 
2006). Plus jeunes, c ' éta it princ ipa lement à travers les interactions et s ituat ions 
vécues spontanément qu ' e lles p artic ipa ient à leur déve loppement socia l(R ose-
Krasnor, 1997). Cependant, en v ie illi ssant, les sœurs de Lucas et de Loui s effectuent 
davantage des actions pl anifi ées et réfl échies dans le but d ' a ider leurs frères sur le 
pl an soc ia l. 
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5.3. L'apport intentionnel de la fratrie au développement de la compétence 
sociale de l'enfant ayant un TSA 
Depuis les dernières années, les deux sœurs agissent intentionne ll ement pour soutenir 
le déve loppement social de leur frère. Dans leurs témoignages, e ll es fo nt d ' a illeurs 
toutes les deux une éva luation de l' adaptation soc iale de leur frère. Ell es perço ivent 
une amé li orati on de la compétence soc ia le chez leur frère. Cependant, e ll es constatent 
que certaines subtilités sociales leur échappent. Dans le modèle proposé par Baura in 
(201 3), la perception du succès dans les re lations soc iales peut se réa li ser à travers les 
évaluations des membres de la famille étant donné qu ' il s côto ient quotidi ennement 
l' enfant et qu ' il s le vo ient dans différents contextes (Rose-Krasnor, 1997). D ' a illeurs, 
se lon ce que témoignent Caro line et Anne, il y a une vari ati on de la compétence 
sociale selon les contextes et les individus participant à l' interaction. Par ce passage, 
Anne démontre qu ' e lle remarque que les comportements de son frère varient selon les 
situations dans lesque lles il se trouve : « J'aime ça le voir dans di fférents contextes 
comme au restaurant, à l' éco le parce qu ' on di ra it que ce n' est toute pas la même 
personne . .. que c ' est un di fférent Lucas. » L ' environnement et les individus 
participant à l' interaction influencent les comportements sociaux, comme mentionné 
par les auteurs trava illant dans ce domaine (Cave ll et al., 2003; Rose-Krasnor, 1997). 
Au regard de cette éva luati on, les deux sœurs mettent une série d ' actions en œuvre 
pour faciliter le déve loppement de la co mpétence sociale de Lo ui s et de Lucas. 
Caroline mentionne chercher à le soutenir dans ses re lations. E ll e explique les 
nombreuses actions d ' aide posées (gestion de conflits, écoute et explications) dans les 
derni ères années au fa it qu ' e ll e a vie illi et qu ' e ll e est davantage capable de soutenir 
concrètement son frère et ses parents. Cependant, déjà en maternelle, Caroline 
accompagne Loui s afin qu ' il ne soit seul et qu ' il s ' intègre le plus poss ible à son 
groupe. Auss i, Caroline s' est offetie pour surveiller et organi ser des activités dans sa 
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classe lors des récréations. De plus, lorsque Loui s invite des amis à la maison, 
Caroline s ' intéresse à eux et di scute avec ces derni ers. E lle essaie auss i de « sortir 
Lo ui s de sa bulle » en lui proposant de faire des acti v ités avec e lle. 
Dans le cas d ' A nne, ce n ' est que depui s quelques années qu ' e lle a développé le désir 
de soutenir et de pait ic iper au déve loppement de la compétence socia le de son frère 
ayant un TSA. Par exempl e, elle l' incite à sortir de la maison afin qu ' il interagisse 
avec les gens dans diffé rents contextes. Elle mentionne qu ' e lle essaie de fa ire 
découvrir à Lucas des activ ités et l' invite à sortir de sa routine. E lle lui demande 
d 'écouter des film s avec e ll e, d ' all er fa ire des courses pour qu ' il sorte de la maison et 
que Lucas « voit le monde extérieur ». Ainsi, Anne 1' inc ite à interagir avec les autres. 
D ' a illeurs, e lle lui offre aussi de le reconduire chez ses ami s et l' encourage à fa ire des 
activ ités avec eux. Une des moti vations d ' Anne pour aider son frère Lucas est d ' avo ir 
le sentiment d ' être une « bonne sœur » (Wintgens et Hayez, 2003). Lorsqu ' e lle fa it 
référence à e ll e plus jeune al ors qu ' e lle était souvent en conflit avec son frère, e lle se 
décrit comme le contraire. Comme il le sera di scuté plus lo in, l' apport sur le plan 
soc ial entre frères et sœurs ne peut être cons idéré indépendamment de la relation 
fraternell e. 
5.5 Les caractéristiques des membres de la fratrie et leur contribution au 
développement social de l'enfant ayant un TSA 
Dans l' ensembl e, l' ouverture de Caro line et d 'A nne ainsi que leurs propres habil etés 
sur le pl an soc ial ont influencé favorablement le déve loppement de la compétence 
soc iale chez leurs frères . 
Caro line est de nature ca lme et encline à a ider les autres . Ces caractéri stiques 
personne lles l' ont amenée à prendre so in de son frère diffé rent et à avo ir une attitude 
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empathique envers lui. Par exemple, el le craint qu ' il fasse rire de lui sur le réseau 
social « Facebook » à cause des commentaires qu ' il écrit qui pourraient paraître 
parfois étranges. 
Se lon ell e, et ce la fut mentionné dans des études portant sur les relations fraternelles , 
il faisait partie de son rôle de grande sœur de protéger et de prendre soin de son frère 
différent (A ll good, 2010; Eget, 2009). Les caractéristiques personnelles de Caro line 
peuvent être mises en relation avec son implication et ses interventions auprès de son 
frère. Comme décrit dans la recherche de l' équipe de Brewton (2012), il apparaît 
essentiel de prendre en compte le profil particulier des frères et des sœurs des 
personnes ayant un TSA pour appréhender l'a ide apportée à l' enfant différent par la 
fratrie. 
Anne, pour sa part, est dynamique et sociab le. E ll e s ' intéresse depuis les dernières 
années à la relation d ' aide et aux particularités du TSA. E ll e essaie d ' a ill eurs de 
comprendre les comportements de son frère et de mettre en place des interventions 
pour l' aider sur le plan socia l et aussi , à développer son autonomie. Anne démontre 
une certaine capacité d ' adaptation. Elle utilise le recadrage qui est une des stratégies 
par laq uelle le membre de la fami lle modifie sa perception en ressortant davantage le 
positif de la relation (Chatenoud et al. , 2014 ). 
Par exemple, lorsque les autres ne comprennent pas la différence de son frère ou 
qu ' ils le dénigrent, e lle se répète: « " Arrête de prendre ça personnel. Tu sais ce que 
ton frère vaut. Tu sais ce qu ' il est. Qu ' il a des difficultés et que c ' est normal d ' avoir 
des difficultés. Puis, que ce n' est pas une raison pour l' aimer moins." » Comme 
indiqué dans plusieurs études, les membres de la famil le développent des moyens 
pour s ' adapter au fait d 'avo ir un frère différent (Hahaut, Castagna et Vervier, 2002; 
Wintgens, 2008). 
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Outre que les caractéristiques personnelles des sœurs, il sembl e nécessaire de 
souligner ce lles propres à L ucas et Alex. En se référant à la description et aux réc its 
de vie d ' Anne et Caro line, L ucas et Loui s ne semblent pas être agress ifs ou avo ir 
d ' important troubl e de co mportement. Leur conduite généralement respectueuse a 
sans doute influencé pos itivement la relation fraternelle. De plus, ces deux frères 
vivant avec un TSA ont accès au langage ce qui a fac ilité la socia li sation et 
l' établi ssement d ' un li en entre les membres de la f ratrie. Les caractéristiques propres 
à chacun des indi vidus pat1icipant aux interactions influencent la qualité de la re lati on 
te l que mentionné dans le modèle de Rose-Krasnor (1997). 
5.6 La compréhension du trouble et l' apport de la fratrie dans le 
développement de la compétence sociale de la fratrie ayant un TSA 
La co mpréhens ion des manifestations du trouble de la part des membres de la fratri e 
favor ise l' établissement d ' une relation pos itive avec leur frère ou leur sœur di fférente 
et une meill eure acceptat ion de ce lui-ci (Aksoy et Bercin Yildirim, 2008 ; Peta las et 
al. , 2009; Tsao et Odom, 2006). Les inte ractions plus nombreuses entre les membres 
de la fratrie et de qualité ont influencé le déve loppement des compétences socia les. 
Du côté de Caroline, e lle a été info rmée des particularités des enfa nts ayant un TSA 
par les discuss ions avec sa mère. A ussi, comme elle est très présente à la maison, e lle 
entend ses parents di scuter des di ffic ul tés de son frère, vo it Louis interagir et l' écoute 
raco nter sa journée. A insi, e lle apprend les si tuat ions vécues par son frère à l' éco le et 
est info rmée des intervent ions qui peuvent être mi ses en place pour l' aider. Grâce à 
ces informations sur le troubl e, il est p lus fac ile pour e ll e de comprend re, d ' accepter 
le d iagnostic et d ' observer la d ifférence de Loui s. Caro line reproche d ' a illeurs à son 
frè re A lex qui a une re lation confl ictuelle avec Loui s de ne pas co mprendre ce qu ' est 
1 ' aut isme. Une des vo ies pour souteni r cette re lation serait peut-être qu ' A lex 
appréhende mi eux les caractéristiques de son frère sur le plan des re lations. 
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Pour Anne, le fa it d ' ass ister au plan d ' in terventi on sco la ire de Lucas lui a permi s de 
comprendre les caractéri stiques du TSA, d ' être p lus to lérante envers son frère et aussi 
de poursuivre à la ma ison les objectifs établis des rencontres sco laires . Son 
changement d ' attitude envers son frère a favo ri sé l' établissement d ' une relation 
pos itive avec Lucas. 
La part ic ipation aux interventions et une me illeure connaissance des enfants ayant un 
TSA de la part de la fratrie permettent de favo ri ser des re lations de prox imité avec 
l' enfa nt TSA et d ' augmenter l' implicati on de la fratr ie aup rès de l' enfant d ifférent 
comme déjà soul igné par la recherche (Bass et M ulick, 2007; Po l lard et al. , 20 13; 
Tsao et Odom, 2006) . A lors que le fa it d ' avo ir un frère ayant un TSA const itue un 
défi et représente des compromi s de la part de la fratrie, le but n' est pas de la 
so ll ic iter et d ' augmenter ses responsabilités, mais plutôt de l' info rmer pour qu ' e lle 
comp renne le trouble et qu ' e ll e s 'y adapte mieux. A insi, une re lation plus 
harmoni euse risque de s ' établi r et la quali té et la fréquence des in teracti ons seront 
augmentées entre l' enfant aya nt un TSA et sa fratri e. 
5.7 La dynamique familiale et les relations entre les membres pour 
comprendre la contribution de la fratrie à l'enfant ayant un TSA 
Cette recherche confirme largement que la dynamique fa milia le et aussi les re lations 
entretenues entre les membres de la fratrie infl uencent le déve loppement de la 
compétence socia le (Turnbull , et Heather, 20 14). Le contexte fa milia l influence la 
qua lité et la fréquence des interactions entre les membres de la fratr ie (Cavell et al., 
2003; Rose-K rasnor, 1997). 
To ut d ' abord, Caro line parle pos iti vement de ses parents et de la re lation qu' e lle 
entretient avec eux. À travers les anecdotes racontées, le rô le de sa mère, ses 
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interventions, ses propos et ses in terprétat ions éta ient p lus particuli èrement rapportés. 
La proximité re lationnelle entretenue avec sa mère se perço it auss i à travers l' a ide 
qu ' elle lui apporte. 
Caroline agit en soutien à ses parents, ma is particulièrement, à sa mère. Que ce so it 
pour a ller chercher son frère Loui s chez des amis lorsqu ' e lle est occupée, po ur a ider 
Loui s dans ses devo irs lorsqu ' e ll e fa it le souper ou pour assister à un spectacle de fi n 
d ' année alors qu ' il est imposs ible po ur e lle d' être là, cette grande sœur à la demande 
de sa mère sera présente à sa place. Ce support permet de dim inuer le stress vécu par 
la mère et favo ri se so n bien-être a insi que ce lui de la fa mill e comme auss i mentionné 
par ces auteurs (R ivers et Stoneman, 2008; Se ltzer et al., 2009). 
Caro line ne remet pas en question les interventions de ses parents et appuie et défend 
celles-ci la p lu part du temps. Lorsque Caro line avertit Loui s, ses parents soutiennent 
ses dires et interviennent dans le cas où le comportement inadéquat se reprodui t. Une 
grande sati sfaction du rô le des parents et des fo nctions qu ' ils accompli ssent affecte 
pos itivement la re lation fraterne ll e comme affi rmée par des études déjà réa li sées 
(Aronson, 2009; Ri vers et Stoneman, 2003). 
Comme souligné par plusieurs chercheurs (Kaminsky et Dewey, 2002; Macks et 
Reeve, 2007; Meadan, Hall e et Ebata, 20 10; Petalas et al. , 2009; Ri vers et Stoneman, 
2008), le fa it qu ' e lle ne mentionne pas avo ir eu moins d ' attention ou moins de temps 
de la part de ses parents ou qu ' e lle ne se sente pas mi se de côté, a cet1ainement 
contri bué à l' établissement d ' une relation pos itive avec ses parents et son frè re Loui s. 
Auss i, ell e considère que sa famille ne s ' est jamais empêchée de sot1ir, de fa ire des 
activ ités et des voyages . Louis suiva it et lorsq u' il ne voulait pas venir, la fa mill e 
pouva it compter sur un couple d ' am is qui a un enfant ayant un TSA ou sur ses 
grands-parents qui pouva ient le garder. Le soutien soc ial de la fa mill e a permis à la 
famille de mieux s ' adapter aux parti culari tés de Lo uis, d 'amé li orer la qua lité de vie 
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de la famill e et de diminuer les frustrations des membres de la fratrie liées au fa it 
d ' avo ir un frère di ffé rent (Bloch et We inste in, 2010). 
Pour ce qui est d ' Anne, depuis les cmq dernières années, sa mère et ell e ont 
ma intenant une grande complic ité et di scutent des défi s de Lucas dans le but de le 
fa ire progresser. L ' ouverture de la mère d ' Anne quant aux interventions qu 'e ll e lui 
propose lui permet de se sentir utile et appréciée. Les insatisfactions vécues par Anne 
quant au rô le de ses parents ont p endant longtemps affecté négativement sa re lat ion 
fraterne lle, co mme documenté pa r d 'autres recherches (Aron son, 2009; Ri vers et 
Sto neman, 2008; Wintgens et Hayez, 2003) . 
A nne considère qu ' e lle a reçu mo ins d ' attention et d ' affection que son frère de la pa rt 
de ses parents et e ll e souti ent qu ' il s éta ient mo ins di sponibles pour e ll e . Les frères et 
sœurs qui est iment que leurs parents ne leur accordent pas suffi samment de temps et 
qu ' ils ne répondent pas à leurs beso ins, comme menti onné par d ' autres études 
(Orsmond et Se ltzer, 2009; W oodRivers et Sto neman, 2008), déve loppent plus 
di ffic ilement une re lation pos itive avec leur fratrie ayant un TSA. Auss i, se lon Anne, 
les attentes de ses parents ne sera ient pas assez é levées pour son frère. Il s sera ient 
plus permiss ifs avec lui et e lle c ro it ce la injuste . Le fa it que les membres de la fratrie 
perçoivent du favoriti sme ou qu ' il s se sentent mi s de côté par leurs parents peut 
expliquer la présence d ' une re lati on conflictue lle entre les membres de la fratrie et 
l' enfant ayant un TSA (Aksoy et Berc in Yildirim, 2008; Peta las et al., 2009). 
Sa relation fraterne lle, tout comme sa re lation avec ses parents, s ' est améli orée avec 
le temps. Les re lations entre les membres de la famill e semblent être 
interdépendantes. Plus j eunes, A nne et L ucas éta ient constamment en conflits, et ce, 
parti culièrement lorsqu ' Anne éta it ado lescente. En fa it, comme souli gné par la 
recherche, les conflits et la v io lence entre les membres de la fratrie sont présents 
sutiout durant l' ado lescence et la re lati on dev ient plus pos iti ve en atte ignant l'âge 
103 
adulte (Dayan, 2009). Durant son enfa nce et son ado lescence, A nne rapporte que ses 
p arents la réprimanda ient constamment pui squ ' e lle éta it into lérante v is-à-v is so!l 
frère. Les gens de son entourage, lorsqu ' e lle éta it au prima ire et au début du 
seconda ire, se moquaient de son frère et utili saient le terme « autiste » à titre 
d ' insul te. Anne menti onne que ces propos l' ont amenée « à a imer mo ins son f rère ». 
Comme menti onné pa r les recherches, l' acceptation et la faço n dont le trouble est 
abordé dans l' entourage influencent la perception et la re lati on entretenue avec la 
p ersonne ayant le troubl e (M arce lli , 1983; Wintgens et Hayez, 2003). À travers le 
témo ignage d 'A nne, les confli ts et les di ffic ul tés re lationne lles vécus s ' expliquent par 
so n degré de sati sfaction des foncti ons accompli es par ses parents et aussi, par les 
commenta ires dénigrants concernant l' autisme de ses pairs. 
Quant à Caro line, e ll e so utient qu ' e ll e a touj ours entretenu une re lation harmo nieuse 
avec son Lo uis contra irement à son frè re A lex. Les caractéri stiques personne lles, le 
genre et la diffé rence d ' âge entre les enfants peuvent expliquer entre autres cette 
di fférence. 
Tel que m1 s en év idence par la recherche (Adler, 1961 ; Vinay et Jay le, 2011 ; 
Wintgens et Hayez, 2003), l' env ironnement et le contexte familia l dans lesque ls 
évo luent les enfa nts j ouent un rô le important dans la construction de la relation 
f raterne lle . Plus particuli èrement, la re lati on de l' enfant ayant un TSA a insi que ce lle 
des membres de la fratrie avec chacun des parents permet de mi eux sai s ir les re lations 
fraterne ll es, les interacti ons entre les enfa nts et auss i, les fo nctions remplies par les 
membres de la fra tri e . 
Les re lations pos itives dans la fratrie favo ri sent le déve loppement socia l de l'enfant 
ayant un TSA en plus d ' év iter le sentiment d ' iso lement et le développement de 
di ffi cultés co mportementa les des membres de la fratri e . U ne re lati on harmonieuse 
favo ri se les interacti ons, les s ituations de j eux, 1 ' ouverture aux commenta ires de 
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l' autre et a insi, contribue au développement de la compétence sociale de l' enfant 
ayant un TSA. La contribution de la fratr ie au déve loppement sur le plan social de 
l' enfa nt ayant un TSA dépend de la relati on entre les membres de la fratrie, de la 
proximité relati onne lle et de la qua lité des interactions entre les frères et les sœurs. 
5.8 Une influence de part et d 'autre: l' enfant ayant un TSA et les membres 
de sa fratrie 
Pour chacune des part ic ipantes, l ' expérience d ' avo ir un frère ayant un TSA leur a 
permi s de développer des aptitudes en relati on d ' a ide, mais auss i, un intérêt pour 
l' intervent ion et les indi vidus v ivant avec une di fférence. D ' aill eurs, A nne a 
commencé une fo rmation en éducati on spécia li sée pour ensuite se diri ger en 
enseignement en classe adaptée pour les enfa nts ayant un TSA. Caro line, pour sa part, 
poursuit des études en sciences humaines dans le but d ' étudier en psychologie. 
Comme souligné dans les recherches (A IIgood, 201 0; Eget, 2009), il n ' est pas rare 
que les frères et les sœurs vont faire des choix profess ionnels li és à leur expérience 
d ' a ide au sein de la famille. 
Caro line menti onne qu ' e lle apporte beaucoup à Loui s, ma1s e lle perço it aussi 
l' expérience d ' avo ir un frère di fférent comme enri chi ssante (Wintgens et R ayez, 
2003) et cro it que l' apport est réciproque. L ' enfant ayant un TSA et sa fratrie 
s ' influencent mutuellement dan s leur développement comme l' ont mentionné Benson 
et Karl of (2008). 
5.9 La fratrie des enfants ayant un TSA et le milieu scolaire : possibilité de 
collaboration? 
Pour les enseignants et les in tervenants sco laires, la co llaboration avec les familles 
constitue un moyen pour comprendre le déve loppement socia l de l' enfant et auss i, de 
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s 'ouvrir aux activités pédagogiques possibles pour favoriser le développement socia l 
de l' enfant. Trop souvent, les enseignants n' ont pas conscience de l'ensemble des 
agents d ' éducation participant au développement de l' enfant et n' envisagent pas le 
développement de leur é lève à l' extérieur du milieu sco laire (Bouchard, 2014). 
D ' ailleurs, Anne déplore un manque de continu ité dans les interventions réalisées 
dans le milieu familia l et ce ll es effectuées dans le milieu sco laire. En fait, elle croit 
qu ' ensemble, les familles et les intervenants sco laires pourraient davantage collaborer 
et s ' entraider afin d ' améliorer les situations vécues à la maison et à l' éco le. 
Aussi , e lle considère que les membres de la fratrie devraient connaître les objectifs à 
travailler qui sont indiqués dans les plans d ' intervention de leur frère ou sœur ayant 
une différence. E ll e constate qu ' à la maison , il n' y a souvent pas d ' objectifs concrets 
établis et que les rencontres avec les intervenants sco laires sont des occasions de 
planifier des interventions et de faire progresser l' enfant. Anne sou ligne que le simple 
fa it d ' assister aux plans d ' intervention lui a permis de mieux comprendre et 
d' accepter la personne qu ' est son frère. Selon e ll e, les membres de la fratrie devraient 
être davantage so llicités par les professionnels et les ense ignants dans le 
développement de l' enfant ayant un TSA. 
Les acteurs principaux dans l' éducation des enfants sont les parents et le but n ' est pas 
de « parentaliser » ou d ' instrumental iser la fratrie des enfants ayant un TSA, mais 
bien de l' informe r pour qu ' e lle puisse mieux comprendre, accepter et s ' adapter aux 
particularités du trouble et surtout, qu ' elle développe une relation harmonieuse avec 
leur frère ou leur sœur ayant un TSA . De cette relation pourra en découler un apport 
sur le plan social par les s ituations de jeux, les imitations et les interact ions. 
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Les résultats de cette recherche démontrent aussi que l' appot1 de la fratrie dépend 
surtout de la connaissance du trouble et des relations entretenues au sein de la famil le. 
Afin que les membres de la fratrie aient une compréhension du TSA, les parents ou 
l' un d ' entre eux doivent être informés des particularités de ce trouble. La mère 
d ' Anne ai nsi que ce lle de Caroline travaille dans le milieu sco laire et el les ont acquis 
des compétences sur le plan de 1' intervention et des connaissances quant au TSA par 
leur formation professionnelle. E lles étaient donc outill ées pour comprendre et 
informer les autres membres de la fami lle concernant ce trouble. 
Les intervenants sco laires peuvent participer à informer les membres de la fratrie en 
invitant aux réunions sco laires l ' ensemble des membres de la fami lle ou même, en 
proposant à l' enfant ayant le TSA dans le cas où ce la est de possible d ' informer les 
membres de sa fa mille de ses défis. Aussi , lors des rencontres, les enseignants 
peuvent proposer aux parents d ' informer la fratrie de certains des objectifs fixés sur le 
plan socia l. Pour ce qui est de leur implication , e ll e devrait d ' êtTe réfléchie, se lon les 
besoins de l' enfant ayant un TSA et ceux de la fratr ie sans TSA. Cette pat1icipation 
pourrait se réaliser par des jeux ou des activités à la maison ou même à l' école. De 
plus, l' enseignant pourrait expliquer l' objectif à travailler en donnant des exemples et 
partir d ' activités ou d ' idées proposées par la fratrie. 
Les recherches en lien avec l' apport de la fratrie ne nous permettent pas de connaître 
de manière plus approfondie le point de vue de la fratrie sur sa contributi on au 
développement de la compétence socia le de la personne ayant un TSA dans un milieu 
sans contra intes, au sein de l' éco le ou à la maison. Aucune étude n' a décrit cet apport 
sans intervention directe du chercheur. De plus, e lles ne prennent peu ou pas en 
considération les différents systèmes entourant l' enfant, les caractéristiques familiales 
et propres à l' enfant. Cela constitue une limite importante étant donné l' importance 
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du contexte dans le développement social de l' indiv idu. De plus, e lles ne permettent 
pas d ' avo ir un portra it globa l et nuancé de la compétence soc iale pu isqu ' ell es 
foca li sent sur un aspect ou une caractéristique de celle-ci 
CONCLUSION 
E n enseignant et en côtoyant quotidiennement ces j eunes ayant un TSA, ma plus 
grande préoccupation pour eux est leurs diffi cultés sociales qui sont, de mon po int de 
vue, leurs plus grands obstacles à leur réuss ite éducative, ma is surtout à leur 
partic ipation soc iale et à leur inc lus ion en soc iété. Cette recherche avait pour but 
d ' envisager le déve loppement de la compétence sociale de l' enfant d ' âge sco laire 
ayant un TSA en considérant l' ensemble des acteurs qui parti c ipent à leur 
développement. 
À 1 ' éco le, les pa irs et les interacti ons avec ces derniers sont la source de plus ieurs 
apprenti ssages sociaux . La fratri e m' est donc apparue, comme des pairs présents en 
continuité dans le temps et qui à la maison et parfo is, même à l' éco le pouva ient 
contribuer au développement social de l' enfant ayant un TSA. L ' objecti f n' éta it pas 
de cibler une habileté spéc ifique de la compétence socia le, mais bi en d ' explorer les 
di ffé rentes form es d ' apport de la fratri e dans la compétence soc iale de l' enfa nt ayant 
un TSA et de cerner le rô le des frè res et des sœurs comme agent d ' éducati on. Pour ce 
fa ire, il éta it nécessa ire de co nsidérer l' environnement familia l et les caractéri stiques 
de chacun de membres pui sque la compétence soc iale ne peut se comprendre 
indépendamment du contexte. 
La méthodologie cho isie a permt s de donner la parole à la fratrie et de mt eux 
comprendre leurs perceptions et leurs acti ons effectuées pour favo riser le 
développement de la compétence sociale de l' enfa nt ayant un TSA. Ce po int de vue a 
permi s de prendre du recul par rapport à ma perception, d ' avoir un portra it g loba l et 
surtout d ' être sensibili sée aux di ffé rents acteurs parti ci pant à l' éducati on de l' enfa nt. 
A lors que l' éducati on de l' enfa nt d ' âge sco la ire est so uvent considérée comme 
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1 ' exclusiv ité des enseignants et des parents, cette recherche contribue à fa ire connaître 
et à mieux comprendre le rô le de la fratri e à titre d ' agent d ' éducation. 
Ce vécu m ' a permis auss i de constater l ' impottance d ' encourager l' implantation 
d ' une éco le inc lusive au Québec . Tout d ' abord, en accue ill ant 1 ' enfant ayant un TSA 
dans son éco le de quatti er, les membres d ' une même fra trie fréquentera ient le même 
lieu d ' éducation. Loui s et Lucas ont f réquenté une classe maternell e régulière dans la 
même éco le que leur sœur et ensuite, il s ont été dirigés dans d ' autres éco les où il y 
avait des cl asses adaptées. D ' a ille urs, durant cette année, Caroline s ' éta it impliquée 
d 'e lle-même auprès de son frère pour faciliter son intégrati on. Le simple fa it que les 
membres de la fratri e fréquentent le même lieu d' éducati on que leur frère ou leur 
sœur pourra it favo ri ser le souti en soc ial de la fratrie . Par leurs propos, Anne et 
Caroline m' ont auss i fa it réa li ser à quel po int les di ffi cultés vécues à la maiso n se 
refl ètent à l' éco le et vice versa . La co llaboration, vo ire même le partenariat avec les 
familles, do it être encouragée et pe rçue positivement par les parents et les enseignants 
pour fa ire progresser les enfants. 
Pour ces deux sœurs a inées, il est apparu clairement qu ' e lles ava ient une très bonne 
consc ience de ce que v it leur frère cadet, et qu ' e ll es se senta ient ouvettes à les a ider. 
Le contexte fa milial a cependant influencé cette relation fraternelle. Néanmoins, ces 
sœurs ont contribué à atte indre les objectifs soc iaux du programme du MELS sans 
être sollic itées par les intervenants du milieu sco laire et leur apport sur le plan social a 
flu ctué dans le temps. 
Enfin, le but de la recherche n ' était pas d 'en produire des résultats généra li sables 
étant donné entre autres du petit échantillonnage et de l' obj ecti f de cette recherche 
explorato ire. De plus, il fa ut re lativ iser éga lement un certa in nombre de conclusions 
quant à l' apport poss ibl e de la fratri e à l' éco le. 
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Premièrement, les données de la recherche proviennent de récits de vie qut 
correspondent à la réa lité des parti c ipants, mai s qui n' ont pas été confirmés ou 
confrontés à d ' autres données ou d ' autres sources d ' informati on dans la réalité. Les 
données, par exemple, n' ont pas été cro isées avec les données des parents. A uss i, par 
la fo rme d ' entreti en du réc it de vie, certa ines critiques peuvent être émises en li en 
avec l' obj ectiv ité de cette méthode et la démarche qualitative et inductive. Tout 
d ' abord, en racontant son vécu, il se peut que le suj et a it omi s ou di ss imulé certains 
fa its ou certa ines informations parce qu ' il les considère trop personnels. Auss i, il se 
peut que le parti c ipant ne rev ienne pas sur certains suj ets ou événements de peur 
d ' être redondant ou trop év ident selon son po int de vue (Schmidt, 2010). 
Deux ièmement, les parti c ipantes possédaient des caractéri stiques personne lles 
particuli ères sur le plan de la relation d ' a ide qui ont influencé leur comportement 
envers l' enfant di fférent. De plus, les patii c ipantes de cette recherche sont des sœurs 
qui ont démontré un intérêt pour le suj et. E lles ne sont donc pas représentati ves de 
l' ensemble des membres de la fratrie des enfants d ' âge sco laire ayant un TSA. 
T ro is ièmement, le fa it qu ' ell es conna issa ient mon questi onnement général sur 
l' apport de la fratri e et qu ' elles savai ent que j ' éta is ense ignante peut avoir influencé 
leurs réponses . Cependant, les patiic ipantes se sont exprimées librement. 
Dans l' ensembl e, cette recherche explorato ire est l' occas ion d ' ouvrir des perspecti ves 
non seulement sur la compréhens ion de la contribution de la fratri e, ma is auss i au 
niveau de la méthodologie. En fait, il apparaît que les acti ons de la fratri e des enfants 
ayant un TSA ne peuvent être compri ses dans des s ituations ponctue ll es, mais plutôt 
111 
en continuité, en considérant le contexte et les re lations mutuelles au sem de la 
fa mill e. 
Dans le cadre de cette recherche, les patt ic ipants de l'étud e étaient des sœurs aînées . 
Il sera it auss i pertinent de co nsidérer la perception des frères et aussi des cadets. De 
plus, il serait intéressant, à partir de cette première ana lyse, de suivre des frères et des 
sœurs durant plus ieurs cyc les de la v ie sco la ire et de comprendre à chaque étape les 
moda lités de partic ipation. 
D ' autres recherches pourraient auss i se pencher sur l' impact d ' info rmer les frères et 
sœurs des objecti fs sociaux de l' enfa nt ayant un TSA qui sont à travailler à l' éco le. 
E lles pourra ient auss i s ' intéresser à l' impact sur la fratrie d ' ass ister au plan 
d ' intervention sco laire de son frère ou de sa sœur ayant un TSA sur sa contributi on au 
déve loppement soc ia l de la fratri e. 
En somme, comme peu d ' écri ts ont été réa li sés en lien avec le suj et de cette étude, 
plusieurs aspects de l'apport de la f ratrie (en mili eu fa milial et sco la ire) 
conj ointement au développement social pourraient être développés par la recherche. 
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